Erziehungspsychologie 




Erziehungs- 

Psychologie 

Begegnung von Person zu Person 



Prof. Dr. Reinhard Tausch 

und Prof. Dr. Anne-Marie Tausch f 



11., korrigierte Auflage 



yp Hogrefe • Verlag fiir Psychologie 
^ Gottingen . Bern . Toronto . Seattle 





Die Deutsche Bibliothek - CIP-Einheitsaufnahme 

Tausch, Reinhard: 

Erziehungspsychologie : Begegnung von Person zu Person / von 
Reinhard Tausch und Anne-Marie Tausch. - 11.. korrigierte Aufl. - 
Gottingen ; Bern ; Toronto ; Seattle : Hogrefe, Verl. fiir Psychologie, 
1998 

ISBN 3-8017-1000-9 



© by Hogrefe-Verlag, Gottingen . Bern . Toronto . Seattle 
Rohnsweg 25, D-37085 Gottingen 

1963, 1965, 1968, 1969, 1970, 1971, 1973, 1977, 1979, 1991 und 1998 




Das Werk einschlieBlich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschutzt. 
Jede Verwertung auBerhalb der engen Grenzen des Urheberrechtsge- 
setzes ist ohne Zustimmung des Verlages unzulassig und strafbar. Das 
gilt insbesondere fiir Vervielfaltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfil- 
mungen und die Einspeicherang und Verarbeitung in elektronischen 
Systemen. 



Druck: AZ Drack und Datentechnik GmbH, 87435 Kempten/Allgau 

Printed in Germany 

Auf saurefreiem Papier gedruckt 



ISBN 3-8017-1000-9 





Inhalt 



Fragestellungen, Beantwortungsmethoden und Wertauffassungen 9 

Wahrnehmungslernen - ein wesentlicher Vorgang in Erziehung und Unterricht . 31 

Selbstachtung und Selbstkonzept - wesentlich fiir die personliche Entwicklung . . 51 

Offenes Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben - ein wesentlicher Vorgang 68 

Uberblick iiber forderliche Dimensionen (Haltungen, Verhaltensformen) von Er- 

wachsenen 99 

Aehtung-Warme-Riicksichtnahme: Eine forderliche Haltung 118 

Einfiihlendes Verstehen - ein forderliches Verhalten 178 

Echtheit-Aufrichtigkeit 214 

Fordernde nicht-dirigierende Einzeltatigkeiten 243 

Dirigierung-Lenkung, ein wenig forderliches Verhalten 332 

Humane Haftungen und Personlichkeitsforderung von Erwachsenen 374 

Forderlicher Umgang mit StreB-Belastungen 399 

Literatur- und Namenverzeichnis 417 

Sachverzeichnis 441 



5 




Vorwort 



Wie konnen wir als Erwachsene mit Kindern und Jugendlichen in Schulen und 
Familien in befriedigender Weise so zusammenleben, dab hierdurch ihr personliches 
und fachliches Lernen wesentlich gefordert wird? 

Die wissenschaftlichen Antworten zu dieser Frage haben wir in diesem Buch zu- 
sammengestellt. Zusammen mit den Priifungen dutch empirische Untersuchungen. Es 
ist das Ergebnis von fast drei Jahrzehnten intensiver Arbeit. 

Wir haben uns bemttht, das Buch so zu gestalten, daB es sowohl von Lesern ohne 
psychologische Vorkenntnisse verstanden und verwertet werden kann, aber auch flir 
Leser mit wissenschaftlichem Interesse nutzbringend ist. Wir mochten die Leser bit- 
ten. die Einzelheiten der Praxis oder der wissenschaftlichen Untersuchungsbefunde 
nur in dent AusmaB zu beachten, wie es fur ihre Zwecke wichtig ist. 

Dieses Buch wurde nur moglich durch die vielfaltige Hilfe anderer Menschen, die 
sich offneten und uns teilnehmen lieBen an ihrer persdnlichen Welt: Lehrer, Erzie- 
her, Eltern, Studierende, Kinder und Jugendliche sowie unsere eigenen Kinder Ange- 
lika, Cornelia und Daniela. Bei der Herstellung des Buchmanuskriptes halfen uns 
besonders Frau Hanna Werntgen und Frau Erika Bednarczyk. Ferner danken wir 
Herrn Dr. Hogrefe, Herrn Dr. Lundberg und Herrn Otto vom Verlag flir Psycholo- 
gy, Gottingen, flir ihre hilfreiche Fdrderung des Buches. 

Das Vorwort und die Erganzungen zur 10 . Auflage schreibe ich allein. Meine 
Lebensgefahrtin Anne-Marie starb 1983 an den Folgen einer Krebserkrankung. In 
ihreni Buch „Gesprache gegen die Angst” hat sie ihre personlichen Erfahrangen so- 
wie die anderer Krebserkrankter beschrieben. Bis kurz vor ihrem Tod war sie sehr 
aktiv tatig, so an psychologischen Moglichkeiten der Verminderung der Angst vor 
Sterben und Tod. Diese Befunde habe ich in einem letzten gemeinsamen Buch „Sanf- 
tes Sterben” veroffentlicht, zusammen mit unseren persdnlichen Erfahrangen im 
Unigang mit Krankheit und Sterben sowie den Ergebnissen der Befragung von zwei- 
hundert Personen fiber ihre Erfahrangen bei der Begleitung sterbender Angehoriger 
und Patienten. 

Ich habe die „Erziehungs-Psychologie“ erganzt durch ein Kapitel am SchluB, das 
ich als sehr wichtig ansehe. Es handelt von den StreBbelastungen, die Lehrer, Eltern 
und Jugendliche erleben. Es ist mir in den letzten Jahren klar geworden: viele Lehrer 
scheitern mit einem partnerschaftlichen Unterricht, weil sie mit den alltaglichen 
StreBbelastungen nicht angemessen umgehen konnen. Und auch fur Jugendliche ist 
dieser Umgang sehr wichtig. Auch sie erleben Angste, Arger, Enttauschungen, Verlu- 
ste. Wenn wir fahig sind, ihnen bei einer angemessenen Bewaltigung zu helfen, dann 
lernen sie etwas sehr Wichtiges. Denn kaum einer wird im spateren Leben verschont 
von schweren Verlusten, persdnlichen Einschrankungen, Erkrankungen. So sehe ich 
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Vorwort 



es als sehr wichtig an, wenn erziehende Erwachsene und Jugendliche gleichsam ge- 
meinsam lernen, mit den Belastungen des Lebens in forderlicher Weise umzugehen. 

Femer habe ich die Einfuhrungen zu jedem Kapitel - dargestellt in einem grauen 
Kasten - neu gefaBt. 

Ieh wiinsche dem Leser, daB das Buch ihr/ihm hilft, das seelische Geschehen in 
Erziehung und Unterrichtung klarer zu sehen. Und die eigenen Auffassungen und 
das Verhalten so zu kliiren und zu verbessem, daB in einem befriedigenden Zusam- 
menleben das personliche und fachliche Lemen junger Menschen gefordert wird. 

Ich danke Ihnen fiir Ihr Interesse an diesem Buch! 

Hamburg, Marz 1991 Reinhard Tausch 




Fragestellungen, 
Beantwortungsmethoden und 
Wertauffassungen 



Die Hauptfragestellungen der Erziehungs-Psychologie sind: Wie konnen 
Lehrer, Erzieher und Eltern wichtige seelisehe Vorgange der persiinlichen 
Entwicklung und des fachlichen Lernens von Kindern und Jugendlichen for- 
dern? 

Diese Fragestellungen hangen teilwelse mit Wertauffassungen zusammen: 
Welche personliche Entwicklung wird angestrebt? Welche seelischen Vorgange 
werden als bedeutungsvoll angesehen? Welche sollen durch die Begegnung 
mit dem Lehrer und Erzieher gefordert werden? 

Unsere Wertauffassungen hierzu sind: 

l> Selbstbestimmung, Achtung der Person, Forderung der seelischen und kiirper- 
lichen Leistungsfahigkeit sowie soziale Ordnung sind psychosoziale Grundwer- 
te eines humanen Zusammenlebens von Menschen, in der Partnerschaft, in 
Betrieben, in der Politik und auch im befriedigenden Zusammenleben von Er- 
wachsenen mit Jugendlichen. 

t> Als sehr wertvoll fiir die personliche Entwicklung sehen wir u. a folgende see- 
lische Vorgange an: Wahrnehmungslernen, Selbstachtung und giinstiges Selbst- 
bild, klarende Auseinandersetzung mit dem eigenen Erleben einschlieBlich der 
ethisch-religiosen Wertauffassungen sowie die Bewaltigung von Strefi-Belastun- 
gen. 

Sodann haben wir dargelegt, welche wissenschaftlichen Methoden zur Be- 
antwortung von Fragestellungen in der Erziehungs-Psychologie angemessen 
sind. Empirische Untersuchungen ermoglichen die Priifung und Klarung von 
Vermutungen und Behauptungen (Hypothesen), die Forscher oder Praktiker 
an Bern. So werden theoretische Annahmen moglich, d.h. Aussagen iiber das 
seelisehe Geschehen, die mit groBerer Wahrscheinlichkeit zutreffen. 



Gegenstand und Fragestellungen des Buches. Alle heranwachsenden Menschen 
erfahren tagtaglich in Familien, Kindergarten, Schulen, Betrieben und zum Teii 
Hochschulen in vielfiiltiger Weise Erziehung und Unterrichtung. In der Bundes- 
republik Deutschland zum Beispiel werden an jedem Schultag liber 9 Millionen 
Schuler von mehr als 400 000 Lehrern unterrichtet, davon 6 Millionen Schuler an 
Grund- und Hauptschulen. Jeder Heranwachsende erfiihrt eine derartige Unter- 
richtung und Erziehung wenigstens 10 Jahre lang. 

Die wesentlichen seelischen Vorgange in dieser Erziehung und Unterrichtung 
sind Gegenstand dieses Buches, mit folgenden Hauptfragestellungen: 

[> Welche Haltungen und Aktivitaten von Erziehern-Lehrern fordern und er- 
leichtern das bedeutsame Lernen, die seelisehe Funktionsfahigkeit und seelisehe Ge- 
sundheit, die angestrebten seelischen Vorgange und Erfahrungen sowie die kon- 

*) Dieses Kapitel kann auch spater gelesen werden. 
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struktive Personlichkeitsentwicklung der Kinder-Jugendlichen? Welche Haltungen 
und Aktivitaten von Erziehern sind hierfiir notwendig und weitgehend hinrei- 
chend? 

[> Sind die gegenwartig iiberwiegenden Haltungen und Aktivitaten von Erzie- 
hern-Lehrern hinreichend forderlich fiir das bedeutsame Lernen, die seelische 
Funktionsfahigkeit und die angestrebte Personlichkeitsentwicklung von Kindern- 
Jugendlichen? Welche Haltungen und Aktivitaten von Erziehern-Lehrern be- 
eintrachtigen die seelischen Vorgange von Kindern-Jugendlichen und ihre Person- 
lichkeitsentwicklung? Wie konnen Erzieher-Lehrer sich so andern, daB ihre Hal- 
tungen und Aktivitaten in groBerem Umfang forderlich und erleichternd fiir das 
bedeutsame Lernen und die konstruktive Personlichkeitsentwicklung von Jugend- 
lichen sind? 

O Welche seelischen Vorgange und Erfahrungen von Kindern-Jugendlichen sind 
sehr bedeutsam und notwendig fiir ihre konstruktive Personlichkeitsentwicklung 
und ihre seelische Gesundheit? Welche Vorgange und Erfahrungen sind notwendig, 
damit Kinder-Jugendliche jetzt und spater zu einem reichen befriedigenden Leben 
fahig sind, bei groBerer innerer Freiheit und Selbstbestimmung? Welche Vorgange 
und Erfahrungen sind notwendig fiir ihr Leben in einer nicht-diktatorischen Ge- 
sellschaft, welche Haltungen sind notwendig, damit nicht-diktatorische Lebens- 
und Regierungsformen auch in Krisenzeiten funktionieren konnen? 

Wie kamen wir zu diesen Fragestellungen? Nach deni zweiten Weltkrieg und 
nach unserem Studium beschaftigten wir uns mit folgenden Fragen, die fiir uns sehr 
bedeutungsvoll waren: [> Hing die Diktatur in unserem Lande von 1933-1945, 
die Vernichtung von Millionen von Menschen, hingen die vielen inhumanen Akte 
durch unser Volk mit den gefiihlsmaBigen und sozialen Haltungen der Bevolke- 
rung zusammen? Mit Haltungen, die sie in ihrer Erziehung und Schule gelernt 
hatte bzw. die sie n i c h t gelernt hatte? Kann Erziehung und Unterricht dazu 
beitragen, daB sich derartige Vorgange auch unter anderen Bedingungen moglichst 
nicht wieder ereignen? [> Durch welche Art von Erziehung wird das humane Zu- 
sammenleben von Menschen, ein Zusammenleben auf der Basis von Selbstbestim- 
mung, Achtung der Person und sozialer Ordnung wesentlich gefordert? [> Welche 
sozialen Haltungen und Lebensformen, von der Mehrheit der Bevolkerung wah- 
rend ihres Aufwachsens in Familie und Schule gelernt, sind fiir das Funktionieren 
nicht-diktatorischer Lebens- und Regierungsformen notwendig? - Diese Fragen 
beschaftigten uns sehr, und ihnen wandten wir uns in Forschung, Lehre und Praxis 
zu. 

Nachdem einer von uns 1954 eine Dozentur an einer Padagogischen Hochschule 
iibernahm, wurden wir personlich sehr tief in folgende Fragen verwickelt: 1st das 
Verhalten, das Lehrer iiberwiegend in Schulen leben, ferner auch Eltern in ihren 
Familien, nicht im Hinblick auf eine konstruktive Personlichkeitsentwicklung und 
seelische Gesundheit haufig unangemessen? 1st es nicht ebenfalls unangemessen fiir 
ein spateres Leben in einer nicht-diktatorischen Gesellschaft? Besonders irritierend 
war fiir uns, daB die Art des Verhaltens von Lehrern und Erziehern oft so erheb- 
lich unterschiedlich war von dem Verhalten, das sie als wiinschenswert angaben 
und das sie anstrebten. Waren die Auffassungen vieler Lehrer und Eltern richtig, 
daB eine Erziehung in Schulen und Familien ohne deutliche Dirigierung und ohne 
Zwang nicht moglich sei? Oder waren unsere hierzu gegensatzlichen Auffassun- 
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gen richtig? Heftige Diskussionen mit Dozenten und Lehrern sowie manche Kon- 
flikte mit ihnen veranlaBten uns, intensiv empirische Forschungsuntersuchungen in 
Schulen und Familien durchzufiihren. Wir wollten damit unsere Standpunkte und 
Auffassungen klaren. Diese haufigen Diskussionen und Konfrontationen iiber die 
praktische Erziehungs- und Unterrichtstatigkeit mit Lehrern und Dozenten waren 
mtihsam und belastend fitr uns, vor allem in zeitlicher Hinsicht. Wir nahmen an 
Flunderten von Unterrichtsstunden von Lehrern und Studierenden teil. Und wir 
diskutierten mit Hunderten von Lehrern unsere eigene Unterrichtstatigkeit, sei es 
direkt im Klassenraum oder anhand von Video- und Filmaufnahmen. Aber trotz 
dieser Belastungen sind wir dankbar fur die Konfrontationen mit der alltaglichen 
Praxis. Sie lieBen uns die Bedeutsamkeit oder Bedeutungslosigkeit von Fragestel- 
lungen sehen. 

In den letzten 10 Jahren wurde dann fur uns folgende Fragestellung immer be- 
deutsamer: Wie kann die Personlichkeitsentwicklung von Millionen von Kindern- 
Jugendlichen durch Erziehung und Unterrichtung so gefordert werden, daB sie spa- 
ter als Erwachsene und auch als alte Menschen ein reiches, erfiilltes seelisches 
Leben haben, mit tief befriedigenden zwischenmenschlichen Erfahrungen? Wie 
konnen Kinder und Jugendliche so gefordert werden, daB sie spater auch in einer 
technisierten und zivilisierten Umwelt befriedigend und seelisch gesund leben kon- 
nen? DaB sie nicht zur Selbstzerstorung neigen? Wie konnen Lehrer und Erzie- 
her Jugendliche fordern, damit sie sich selbst verwirklichen konnen, damit sie ein 
hohes AusmaB innerer Freiheit sowie Selbstbestimmung leben? 

Der Sehwerpunkt der Fragestellungen dieses Buches und der Antworten liegt 
in der konkreten zwischenmenschlichen Begegnung von Person zu Person und den 
hierbei gegebenen seelischen Vorgangen. Es ist eine personenzentrierte Psychologie: 
Fragestellungen und Antworten sind zentriert in der Person der Erzieher-Lehrer, 
in ihren forderlichen Haltungen und Aktivitaten und in der Person der Kinder- 
Jugendlichen, in ihrer Personlichkeitsentwicklung und ihren bedeutsamen seelischen 
Vorgangen. Diesen personenzentrierten Sehwerpunkt wahlten wir aus folgenden 
Griinden: 

[> Bei unserer Tatigkeit an Padagogischen Hochschulen, bei vielen Vortragen und 
Kursen wurden wir fortlaufend konfrontiert mit den Fragen von Lehrern und Stu- 
dierenden: ,,Wie soil ich rnich Schiilern gegenuber verhalten?“ „Was soil ich im 
Klassenraum tun, um Schuler zu fordern?" ,,Wie konnen wir als Lehrer und El- 
tern mit Jugendlichen befriedigender zusammenleben, wie konnen wir ihre Person- 
lichkeit fordern und fur ihr Lernen hilfreicher sein?" Dies alles waren Fragen, die 
die konkrete Begegnung der Person von Lehrern und Erziehem mit der Person der 
Kinder und Jugendlichen betraf. 

[> Mit fortschreitender Forschung erhielten wir zunehmend wissenschaftliche In- 
formationen ttber die groBe Bedeutung der zwischenmenschlichen Begegnung ftir 
die Personlichkeitsentwicklung von Kindern-Jugendlichen. Wir erfuhren, daB be- 
stimmte Qualitaten in der Person von Erziehern und Lehrern die entscheidend 
forderlichen Bedingungen ftir die konstruktive Personlichkeitsentwicklung und das 
bedeutsame Lernen von Kindern und Jugendlichen sind. Hinzu karnen Befunde, 
die die Bedeutung der zwischenmenschlichen personlichen Begegnung auch in ande- 
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ren Bereichen aufwiesen, so zwischen Ehepartnern, zwischen Mitarbeitern in Be- 
trieben, in der Beziehung Psychotherapeut und Klient sowie Arzt und Patient. 

[> Auch bei unserer eigenen Unterrichts- und Forschungstatigkeit an Hochschulen 
und Universitaten sowie im Zusammenleben mit unseren 3 Kindern erfuhren wir 
zunehmend: Die Art unseres personlichen Verhaltens, unser zwischenmenschliches 
Beziehungsverhaltnis zu Kindern, Schiilern und Studierenden war von groBer Be- 
deutung fiir die Personlichkeitsentwicklung und das bedeutsame Lernen unserer 
Partner. Wir schatzen fachliche Kompetenz, Fachwissen nicht gering ein. Aber auch 
in den Jahrzehnten unserer Forschungstatigkeit an Universitaten erfuhren wir 
deutlich: Fachliches Wissen und fachliche Kompetenz sind bei unbefriedigenden 
zwischenmenschlichen Beziehungen zwischen Professor und Student und bei un- 
befriedigender Forderung der Personlichkeit von Studierenden wenig nutzbringend 
fiir die Studierenden selbst und ihre spatere Berufstatigkeit. Auch unsere eigene 
wissenschaftliche Forschung wurde erheblich gefordert durch zwischenmenschliche 
Beziehungen zu manchen Personen, zu Studierenden, Doktoranden und Kollegen. 
Ferner dadurch, wie offen und ehrlich wir gegeniiber uns selbst waren. 

t> In intensiver praktischer Tatigkeit und Forschung in den letzten 20 Jahren mit 
Hunderten von seelisch beeintrachtigten Personen in Gesprachspsychotherapie und 
Encountergruppen erfuhren wir deutlich: Die seelische und zum Teil korperliche 
Funktionsfahigkeit von Personen wild entscheidend gefordert - und ungllicklicher- 
weise auch beeintrachtigt - durch zwischenmenschliche Beziehungen zu anderen 
Personen. 

Diese Erfahrungen und vielfaltige Untersuchungsbefunde lieBen uns zu der Auf- 
fassung konimen; Der M itmensch ist die wesentlichste U mweltbedingung fiir den 
M enschen. Eltern, Lehrer, Kindergartnerinnen und Spielgefahrten sind die wesent- 
lichste Umwelt, die bedeutungsvollsten Mitmenschen der Kinder und Jugendlichen. 
Sie konnen die Quelle groBter Befriedigung und seelischer Bereicherung sein, aber 
auch die Quelle groBer Beeintrachtigung und groBen Leidens. 

Gunstige auBere Bedingungen, wie vielfaltige Lehrmittel, geeignete Gebaude, 
Schulorganisation und Lehrplane sind wichtig. Aber haufig wirken sie sich erst dann 
giinstig aus, wenn die mitmenschlichen Beziehungen in einer Schule, in einem Kin- 
dergarten oder in einer Gruppe befriedigend sind, wenn die Begegnung von Person 
zu Person, zwischen Lehrern und Schiilern und Eltern und Jugendlichen forderlich 
ist. Bemlihen sich Lehrer und Erzieher in erster Linie um die Forderung der Per- 
sonlichkeitsentwicklung der Jugendlichen und Studenten und um eine hilfreiche 
zwischenmenschliche Beziehung zu ihnen, dann wird im allgemeinen die Wahl 
auBerer Bedingungen, die Verwendung von Geldern oder Organisationsformen 
sinnvoller ausfallen als bei fehlender Zentrierung in den Personen, bei Vernachlas- 
sigung zwischenmenschlicher Beziehungen und der Personlichkeitsentwicklung. 

Zur Bedeutsamkeit der Fragestellungen. Wir sehen sie unter anderem in fol- 
gendem : 

[> In Diskussionen und Vortragen mit Hunderten von Lehrern, Eltern, Kinder- 
gartnerinnen und Studierenden fiir soziale Berufe stellten wir haufig fest: Diese 
Fragestellungen - Forderung der Personlichkeitsentwicklung durch Begegnung von 
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Person zu Person und befriedigendes Zusammenleben - bewegten sie in defer per- 
sonlicher Weise und wurden von ihnen als sehr bedeutungsvoll angesehen. 

[> Unsere Antworten zu den Fragestellungen wurden von vielen Lehrern, Eltern, 
Erziehern und Studierenden als hilfreich und wesentlich fiir ihre eigene Person und 
fiir ihre Tatigkeit empfunden. 

[> In unserer eigenen praktischen Unterrichts- und Erziehungstatigkeit waren und 
sind diese Fragen und ihre Beantwortung sehr wesentlich. 

[> Lehrer, Eltern und Erzieher beeintrachtigen des ofteren erheblich die Person- 
lichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen statt sie zu fordern. So nann- 
ten Erwachsene als die negativsten, ihre Kindheit und Jugendzeit am meisten be- 
eintrachtigenden Erfahrungen am haufigsten Erfahrungen in zwischenmenschlichen 
Beziehungen. Sehr oft standen dabei an erster Stelle negative Erfahrungen mit El- 
tern und Lehrern. Erfahrungen etwa der Erniedrigung vor der Klasse, Zerstorung 
von Selbstvertrauen, UnfairneB in der Bewertung u. a. (Branan. 1972). Oder: Bei 
einer Befragung von iiber 600 12- bis 14jahrigen Jugendlichen ttber ihre Sorgen 
und Note standen an erster Stelle Sorgen iiber die Familie, iiber soziale Beziehun- 
gen und Sorgen mit der Schule. Okonomische Sorgen dagegen oder personlich- 
gesundheitliche Probleme waren demgegeniiber erheblich seltener (Simon u. Ward. 

1974). 

|> Vielen Lehrern und Erziehern gelingt trotz ihres Wunsches haufig nicht ein 
befriedigendes Zusammenleben mit Jugendlichen. Viele Lehrer und Erzieher kamp- 
fen taglich mit groBeren Schwierigkeiten in ihren Schulklassen und sind haufig ent- 
tauscht. 75 % der Angaben von Lehrern iiber besonders haufig belastende Schwie- 
rigkeiten fiir ihre Person und fiir die Unterrichtsdurchfiihrung betrafen ihren 
Umgang mit Schiilern. Dieser war in hohem MaBe spannungs- und konfliktreich 
(Belschner u. a.. 1973, S. 19). 

O Das praktische Verhalten von Lehrern und Erziehern ist nach Untersuchungs- 
befunden haufig deutlich unterschiedlich von dem Verhalten, das sie anstreben und 
das sie fiir die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen als forderlich ansehen 
(A. Tausch, 1958a). 

D> Die psychische Lebensqualitat der Bevolkerung kann durch friihzeitige Forde- 
rung der Personlichkeit von Menschen, insbesondere durch Forderung ihres huma- 
nen, prosozialen Zusammenlebens, ihrer gegenseitigen Anteilnahme. Riicksicht- 
nahme und Hilfe deutlich verbessert werden. In unseren Augen ist die wichtigste 
Umweltbedingung der andere Mensch. Die personliche Beziehung zum Mitmen- 
schen i s t die entscheidende Umwelt. 

[> Ein groBerer Prozentsatz der Bevolkerung ist zumindest in gewissen Zeiten und 
Bereichen seiner Person seelisch beeintrachtigt. Angemessene Erziehung, die die 
seelische Funktionsfahigkeit, die seelische Gesundheit und die Personlichkeitsent- 
wicklung fordert, ist die beste Prophylaxe hierfiir. 

[> Nicht-diktatorische Lebens- und Gesellschaftsformen sind unserer Auffassung 
nach auf die Dauer nur dann funktionsfahig, wenn die Mehrheit der Bevolkerung 
wahrend des Aufwachsens in den ersten 2 Jahrzehnten in ihren gefuhlsmaBigen 
und prosozialen personlichen Haltungen erheblich gefdrdert wurde. 
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O Die Bevolkerung bringt jahrlich Milliardenbetrage fiir die Unterrichtung und 
Erziehung von Kindern, Jugendlichen und Studierenden auf. Die Unterrichtung 
und Ausbildung eines Schulers kostet jahrlich etwa die Steuerabgaben von 
4 Familien, die Ausbildung eines Universitatsstudenten die Abgaben von ca. 8 Fa- 
milien. Werden durch diese enormen finanziellen Mittel die angestrebten seelischen 
Vorgange und die Personlichkeitsentwicklung bei Kindern, Jugendlichen und Stu- 
dierenden wirklich erreicht? Sind die finanziellen Mittel hierfiir sinnvoll einge- 
setzt? Oder wo werden destruktive, beeintrachtigende Erfahrungen bewirkt? Wie 
konnen die angestrebten geflihlsmaBigen, sozialen und intellektuellen Vorgange bei 
Kindern, Jugendlichen und Studierenden mit den gleichen Mitteln in groBerem 
Unifang gefordert werden? 

Diese obigen Gesichtspunkte werden in ihrer Bedeutung besonders klar, wenn 
wir berlicksichtigen: Allein in der Bundesrepublik Deutschland leben Millionen von 
Eltern tagtaglich liber IV 2 Jahrzehnte lang mit ihren Kindern zusammen. An 
jedem Schultag werden von fast einer halben Million Lehrer iiber 9 Millionen 
Schuler unterrichtet und erzogen, jeder Schuler fast 10 Jahre lang. 

Die wissensehaftliche Beantwortung von Fragestellungen. 

Durch die Konfrontation mit Fragen von Lehrern, Eltern, Erziehern und von 
uns selbst, durch viele Diskussionen, Uberlegungen und Erfahrungen, die bedeut- 
sam fiir unsere Erziehungs- und Unterrichtstatigkeit waren, gelangten wir zu 
Vermutungen und ungepriiften Hypothesen. Hier gingen auch die Untersuchungs- 
befunde anderer als Informationen mit ein. Wir hatten etwa folgende Vermutun- 
gen: Der alltagliche Schulunterricht ist durch ein groBes AusmaB von Dirigierung 
durch Lehrer charakterisiert, den Schiilern wird hierdurch nur in geringem Urnfang 
selbstbestimmtes Verhalten ermoglicht. Oder: Selbstachtung ist fiir das Erleben und 
Verhalten einer Person sehr bedeutsam, ebenfalls Echtheit-Fassadenfreiheit gegen- 
iiber anderen. 

Zur Prlifung der Richtigkeit von Vermutungen und Hypothesen im Bereich der 
Erziehungspsychologie sehen wir folgende Stufen des wissenschaftlichen Vorgehens 
als angemessen an: D> Kontrollierte, planmaBige Beobachtung der psychischen Vor- 
gange O Prlifung der Befunde unter deni Gesichtspunkt der statistischen Wahr- 
scheinlichkeit O Priifung der Befunde im Hinblick auf die Richtigkeit der Vor- 
aussage von Erscheinungen und auf ihre Gliltigkeit fiir die eigene Person und fiir 
andere. 

Mehrere derart bestatigte Hypothesen faBten wir zu theoretischen Annahmen 
iiber wesentliche Bereiche und Vorgange zusammen. In weiteren Untersuchungen 
iiberpriiften wir die Richtigkeit dieser theoretischen Annahmen, etwa auch auf das 
AusmaB ihrer Verallgemeinerung in weiteren Bereichen. 

Im folgenden mochten wir die 3 Stufen der wissenschaftlichen Priifung von Ver- 
mutungen und Hypothesen kurz darstellen: 

Kontrollierte planmaBige Beobachtung der psychischen Vorgange im realen Ge- 

schehen. So wie in der Medizin die Auswirkungen von Medikamenten oder Be- 
handlungen bei Patienten beobachtet und geprlift werden, so konnen auch in der 
Erziehung und Psychologie Vermutungen und hypothetische Antworten auf Fra- 



14 




Fragestellungen, Beantwortungsmethoden, Wertauffassungen 



gen gepriift werden. Etwa Vermutungen, daB ein bestimmtes Erziehungsverhalten 
von Lehrern die psychische Gesundheit bei Jugendlichen fordere. Oder daB Selbst- 
achtung der Jugendlichen entscheidend ist fur ihr prosoziales Verhalten. Oder daB 
die Ermoglichung von Kleingruppenarbeit durch den Lehrer die intellektuelle Lei- 
stungsfahigkeit der Schiiler starker fordere als Einzelarbeit oder sog. Frontal- 
unterricht. 

Kontrollierte Beobachtung beinhaltet u.a.: [> Angemessene Beschreibung seelischer Vor- 
gange, so daB sie wahrgenommen und beobachtet werden konnen. [> Kontrolle der ver- 
schiedenen, gleichzeitig noch vorhandenen Bedingungen. Dies ist notig fur den Nachweis, 
daB die Effekte oder Auswirkungen durch die vermutete Bedingung und nicht durch andere 
Bedingungen verursacht werden. [> Einschrankung der Fehlerhaftigkeit von Beobachtun- 
gen, etwa durch quantitative Registrierung von Vorgangen und/oder durch den Einsatz 
von mehreren unabhangigen Beobachtern, die in der Wahrnehmung der Vorgange trainiert 
wurden. [> Bildung von Kontrollgruppen. Die Auswirkung etwa von bestimmten Unter- 
richts- oder Erziehungsformen auf Jugendliche wird ebenfalls bei anderen Gruppen von 
Jugendlichen beobachtet, die keine derartigen Unterrichtsformen oder andere erhielten. 
[> Ermoglichung der Wiederholbarkeit der Beobachtungen durch andere Untersucher mit 
anderen Personengruppen. 

Zunehmend haufiger wird in der zukiinftigen Forschung folgendes sein: Die Forscher 
miissen erst eine bestimmte Realitat schaffen, ehe sie sie beobachten. Wenn also Forscher 
vermuten, daB bestimmte Formen der Zuwendung von Erwachsenen zu Kindern deren 
Personlichkeit stark fordern, und wenn diese Formen der Zuwendung wenig in der Erzie- 
hung gelebt werden, dann miissen sich Forscher zuvor bemiihen, ein derartiges Verhalten zu 
fordern, um es in seinen Auswirkungen beobachten zu konnen. 

Priifung der Befunde unter dem Gesichtspunkt der statistischen Wahrscheinlich- 
keit. Befunde z.B., daB bestimmte Haltungen und Aktivitaten von Lehrern be- 
stimmte seelische Vorgange bei Jugendlichen fordern oder daB sich unterschiedlich 
unterrichtete Schuler in ihren seelischen Vorgangen unterscheiden, miissen darauf 
gepriift werden, ob sie als zufallig entstanden anzusehen sind. 

Entsprechend den Vereinbarungen bedeutet der Ausdruck statistisch signifikant oder sta- 
tistisch gesichert: Gegen die Annahme z.B. eines Zusammenhanges zwischen zwei Merk- 
malen oder gegen die Annahme eines Unterschiedes zwischen zwei Mittelwerten spricht 
eine Zufallswahrscheinlichkeit von hochstens 5 Prozent. Jedoch sollten die Methoden 
der statistischen Priifung und die Methoden der experimentellen Kontrolle nicht iiberbe- 
wertet werden. In vielen Untersuchungen werden diese Methoden sehr herausgestellt. Aber 
oft sind die statistisch signifikanten Unterschiede, Zusammenhange oder Veranderungen so 
gering, daB sie fur das reale Leben von Menschen in den komplexen Alltagsbedingungen 
und damit haufig auch fiir den Fortschritt der Wissenschaft weitgehend bedeutungslos sind. 
Im allgemeinen werden die Befunde fiir die alltagliche reale Begegnung von Person zu 
Person in Erziehung und Unterricht nur dann von Bedeutung sein, wenn die Zusammen- 
hange oder Mittelwertunterschiede deutlich sind. Diese deutlichen Unterschiede sind aber 
oft bereits mit einfachen statistischen Methoden zu sichern. Statistik ist ein formales Werk- 
zeug bei der Priifung von Aussagen. Wenn Statistik ein Ziel in sich selbst bat, wozu 
manche sie machen, dann wird der wissenschaftliche Fortschritt eher gehindert. 

Priifung von Befunden im Hinblick auf die Richtigkeit der Voraussage von Er- 
scheinungen. Die Richtigkeit von Voraussagen ist ein deutliches Giitekriterium fiir 
wissenschaftliche Aussagen. Richtige Voraussagen erwarten wir in der Medizin bei 
Antworten auf Fragen nach der Wirksamkeit von Behandlungsmethoden und Me- 
dikamenten. Richtige Voraussagen durch wissenschaftliche Kenntnisse erwarten wir 
beim Bau eines Hochhauses oder der Errichtung einer Briicke, etwa hinsichtlich der 
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Belastbarkeit von tragenden Elementen. In ahnlicher Weise kann eine wissenschaft- 
liche Aussage oder theoretische Annahme in der Erziehungspsychologie dann ge- 
prlift und als brauchbar bezeichnet werden, wenn die durch die theoretische An- 
nahme vorausgesagten seelischen Vorgange, etwa die Auswirkung von bestimmten 
Haltungen und Aktivitaten Erwachsener auf Jugendliche tatsachlich eintreten. 

Diese Wahrseheinlichkeit richtiger Voraussagen aufgrund wissenschaftlicher Befunde und 
theoretischer Annahmen kann in uberpriifenden Untersuchungen festgestellt werden. Der- 
artige Oberpriifungen der Voraussagbarkeit seelischer Erscheinungen sind um so notwen- 
diger, je bedeutsamer eine wissenschaftliche Aussage oder theoretische Annahme flir das 
alltagliche Verhalten etwa vieler Lehrer. Eltem und Erzieher ist. Diese Voraussagbarkeit ist 
ohne Zweifel ein harter GiitemaBstab. Aber in der Medizin und in den Naturwissenschaf- 
ten sehen wir ihn weitgehend als selbstverstandlich an und fordern ihn fur unser korper- 
liches Wohlergehen. Wir sollten den gleichen GiitemaBstab fur die seelische Wohlfahrt von 
Kindern und Jugendlichen und unser Zusammenleben mit ihnen fordern. 

Zur Brauchbarkeit und praktischen Giiltigkeit wissenschaftlicher Aussagen. Mit 

diesem Problem haben wir uns sehr oft beschaftigt. Wir mochten drei relativ ein- 
fache Moglichkeiten zur Einschatzung der praktischen Giiltigkeit wissenschaftlicher 
Aussagen nennen: [> Die Wissenschafiler selbst sehen ihre wissenschaftlichen Aus- 
sagen flir ihr eigenes alltagliches Leben als zutreffend und giiltig an, als verbindlich 
fiir ihr eigenes Verhalten. Wenn z.B. ein Mediziner eine Behandlungsmethode oder 
ein Praparat entwickelt hat und diese in verantwortlicher Weise als richtig zur 
Heilung einer Krankheit ansieht und empfiehlt, so wird er dieses Praparat oder 
diese Behandlungsmethode auch im eigenen Krankheitsfalle bei sich selbst einset- 
zen. Wir halten wenig von psychologischen und padagogischen Aussagen und Emp- 
fehlungen, die die betreffenden Wissenschafiler und Autoren nicht in ihrem eigenen 
Leben fiir sich ebenfalls als giiltig und maBgeblich ansehen. Anderen Personen Ant- 
worten auf ihre Fragen zu geben und sie zu einem entsprechenden Handeln zu ver- 
anlassen, aber diese Antworten flir sich selbst aus Mangel an Vertrauen in die Giite 
nicht zu verwenden, empfinden wir nicht als verantwortungsvoll. D> Wissenschaft- 
liche Aussagen ermoglichen personlich bedeutsame Entscheidungen: Eltern und 
Lehrer konnen damit ihr eigenes Erziehungs- und Unterrichtsverhalten und ihre 
Erfahrungen hierbei sinnvoller und geordneter sehen. Sie werden sinnvollere Ent- 
scheidungen treffen, etwa welche Aktivitaten von ihnen in der Begegnung mit Ju- 
gendlichen welche wiinschenswerten Vorgange fordern. [> Die wissenschaftlichen 
Aussagen ermoglichen auf Fragen nach forderlichen oder beeintrachtigenden Hal- 
tungen und Aktivitaten von Erziehern in den vielfaltigen Lebenssituationen kon- 
krete Antworten. Ist dieses nicht moglich, dann erfassen diese wissenschaftlichen 
Untersuchungen haufig nicht bedeutsame Sachverhalte der alltaglichen Begegnung 
von Person zu Person in Erziehung und Unterricht. 

Wertauffassungen beeinflussen Fragestellungen und Inhalte der Forschung. In 

Erziehung und Unterrichtung erfolgt eine Forderung der Personlichkeit von Kin- 
dern und Jugendlichen, eine Forderung ihres Erlebens und Verhaltens. Welche see- 
lischen Vorgange werden als bedeutsam und fordernswert angesehen? Welche Per- 
sdnlichkeitsentwicklung wird angestrebt? Sollen Jugendliche unempfindsamer und 
harter gegeniiber ihrem Fiihlen werden oder eher empfindsamer und offener? Dies 
sind unzweifelhaft Wertauffassungen. Und sie beeinflussen in gewisser Weise den 
Gegenstand der Forschung und die Fragestellungen. Diese Wertauffassungen kon- 
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nen nicht in ihrer Richtigkeit durch empirische Untersuchungen ,,bewiesen“ werden. 
Empirische Untersuchungen konnen lediglich helfen, unsere Wertauffassungen zu 
klaren und unsere Vermutungen iiber die Auswirkung von Werten zu priifen. 

Die einfachste Form der Fragestellungen ist noch wenig beeinfluBt von Wertauffassun- 
gen: „Was geschieht seelisch in der Erziehung?“ „Welche seelischen Vorgange ereignen sich 
iiberwiegend in Schulen?“ Hier handelt es sich meistens um Feststellungen des Ist-Zustan- 
des. Allerdings konnen Forscher nicht jede der millionenfachen Erscheinungen erfassen, Sie 
miissen eine Auswahl vornehmen. Und diese Auswahl erfolgt im allgemeinen danach, was 
nach allgemeiner Wertauffassung oder nach Wertauffassung des Forschers in Erziehung und 
Unterricht wertvoll, bedeutsam ist. Wenn z.B. in Unterrichtsstunden die Haufigkeit von 
Dirigierungen der Schuler durch Lehrerbefehle und Lehrerfragen ermittelt werden oder Art 
und Haufigkeit der Bestrafung von Kindern durch ihre Eltern, so liegt dem zugrunde: 
Dieses Verhalten von Lehrern und Eltern wird fur die seelischen Vorgange der Kinder und 
Jugendlichen als bedeutsam angesehen. 

Folgende Hauptfragen werden in groBerem Umfang durch Wertvorstellungen beeinfluBt: 
Welche Haltungen und Aktivitaten von Lehrern und Erziehern sind bedeutsam in der 
Unterrichtung und Erziehung? Der Forscher konnte Wertauffassungen unberiicksichtigt 
lassen. Er konnte lediglich eine Vielzahl von Zusammenhangen zwischen den verschieden- 
sten Merkmalen des Lehrerverhaltens und den Vorgangen Jugendlicher feststellen. Diese 
Untersuchungsergebnisse ermoglichen kaum Antworten auf die Frage, welche Haltungen 
und Aktivitaten von Lehrern und Erziehern bedeutsam forderlich fur die Werte und Ziele 
der Erziehung sind. Untersuchungsbefunde, die die Werte und Ziele der Erziehung unbe- 
riicksichtigt lassen, sind fur die Praxis von Erziehern und Lehrern meist wertlos. 

In starkem MaBe liegen Wertauffassungen folgenden wesentlichen Fragen zugrunde: 
,, Welche Haltungen und Aktivitaten von Personen sind notwendig und hinreichend fur die 
konstruktive Personlichkeitsentwicklung von Jugendlichen?“ ,, Welche seelischen Vorgange 
sind bedeutsam fur eine seelisch annahernd optimal funktionsfahige Personlichkeit?” Hier 
sind Wertauffassungen bedeutsam, was als konstruktive Personlichkeitsentwicklung anzu- 
sehen ist, welche seelischen Vorgange als wertvoll und bedeutsam betrachtet werden. 

Fragestellungen der Forschung, die durch Wertauffassungen beeinfluBt werden, 
sind nicht „unwissenschaftlich“, aus folgenden Griinden: 

Eine Forschung o h n e Zielvorstellung, o h n e Ausrichtung der Forschung auf 
das, was in Erziehung und Unterrichtung vom Forscher oder von anderen als be- 
deutsam, als erstrebenswert, als wert-voll angesehen wird, erscheint uns als eine 
Zufalls-Forschung, als eine Forschung ins Blaue. 

Auch in der Medizin z.B. werden die Fragestellungen der Forschung und die Tatigkeit 
der Arzte durch Werte beeinfluBt. Und zwar iiberwiegend durch die Wertauffassung: Ge- 
sunderhaltung des menschlichen Korpers und Erhaltung menschlichen Lebens ist wertvoll 
und wiinschenswerter als Krankheit, Leiden oder Sterben. Auch diese Werte sind in ihrer 
Richtigkeit wissenschaftlich nicht ,,beweisbar“. 

Vielleicht mag mancher entgegnen: Die Forscher konnen gewisse GesetzmaBigkeiten in 
der Erziehung feststellen, und dies sei weitgehend wertfrei. Aber welche GesetzmaBigkeiten 
sollen die Forscher feststellen? Irgendwelche? Die Haufung von Zahlen, Daten und Gesetz- 
maBigkeiten als solche ist noch keine Wissenschaft. Welche Kriterien, welche Werte haben 
die Forscher fur die Auswahl ihrer Fragestellungen ? Ihr personliches Belieben oder der 
Zufall? Was sehen sie als bedeutsam an? Das hangt von Wertvorstellungen ab, insbesondere 
von Wertvorstellungen iiber Erziehung und Unterrichtung. Diese Wertvorstellungen sind 
dort besonders wichtig, wo die Forschung nicht nur den jetzigen Ist-Zustand untersucht, 
sondern neue zukiinftige Moglichkeiten entwickelt und priift. 
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Wir sehen es dabei als selbstverstandlich an, daB jedem Forscher gelegentlich Forschungen 
ohne deutliches Ziel und Zweek zugebilligt werden, ohne daB er weiB, wozu er forscht, was 
aus seinen Forschungen wird. Aber dies kann kein allgemeines verantwordiches Charakte- 
ristikum aller Forschungen sein. 

Auch die Auffassung eines Forschers, wissenschaftliche Fragestellungen sollten von Wert- 
auffassungen unbeeinfluBt sein, ist eine entscheidende Wertauffassung. Sie beeinfluBt seine 
Fragestellungen und Gegenstande der Forschung erheblich. Sie stellt alle Wertentscheidun- 
gen in das Belieben des Forschers. 

D> Die Art, w i e Antworten auf Fragestellungen, Hypothesen und Vermutungen 
wissenschaftlich gepriift werden, ist weitgehend unbeeinfluBt von den Wertauffas- 
sungen in Erziehung und Unterricht. Ein Giitekriterium flir die Zuverlassigkeit der 
Priifung von Antworten, Vermutungen und Hypothesen auf Fragestellungen ist 
die richtige Voraussage von Erscheinungen. So sind in der Medizin z.B. die Grand- 
werte ,,Gesundheit und Lebenserhaltung sind besser als Krankheit und Tod“ wis- 
senschaftlich nicht ,,beweisbar“. Aber Aussagen, Vermutungen und Hypothesen auf 
Fragen, wie Krankheiten vermindert werden konnen, durch welche Methoden Le- 
ben erhalten wird, konnen in einem wissenschaftlichen Vorgehen gepriift werden, 
das von diesen Grundwerten direkt nicht beeinfluBt wird. 

Der Standpunkt, daB die Richtigkeit von Wertauffassungen in Erziehung und Unterricht 
wissenschaftlich nicht „beweisbar“ ist, hat unserer Auffassung nach folgende Konsequenzen: 
[> Eine gewisse gegenseitige Toleranz gegeniiber unterschiedlichen Wertauffassungen in der 
Erziehung, soweit diese die Grundwerte menschlichen Zusammenlebens beriicksichtigen. 
O Bereitschaft zur Klarung von Differenzen durch Diskussion. [> Intensives Bemiihen um 
wissenschaftliche Priifung von Vermutungen und Hypothesen auf Fragestellungen. Hier- 
durch konnen sich neue Gesichtspunkte fiir die Wertauffassungen ergeben. 

Wertauffassungen, die unsere erziehungspsychologischen Fragestellungen be- 
einflussen. Gegenstand und Fragen unserer Forschung sind hauptsachlich: Durch 
welche Bedingungen, insbesondere durch welche Haltungen und Aktivitaten von 
Erziehern und Lehrern konnen die psychischen Vorgange, das Lernen und diejenige 
Personlichkeitsentwicklung bei Kindern und Jugendlichen deutlich gefordert wer- 
den, die wir als wertvoll flir ein seelisch reiches Leben ansehen und die in der Er- 
ziehung iiberwiegend angestrebt werden? So hangen unsere Fragestellungen mit 
den Werten und Zielen der Erziehung zusammen, werden von ihnen beeinfluBt. 
Ohne diese Wertauffassungen ware unsere Forschung von nur geringem Wert fiir 
Personen, die erziehen und unterrichten. Denn deren Tatigkeit ist deutlich beein- 
fluBt von Wertauffassungen. 

Unsere Werte iiber humanes Zusammenleben und iiber die Forderung seelischer 
Vorgange von Personen in Erziehung und Unterricht, die unsere Fragestellungen 
beeinflussen, haben wir in 3 sich z.T. liberschneidenden Bereichen dargestellt: 

I. Personlichkeitscharakteristika als Ziele der Erziehung //. Psychosoziale Grund- 
werte des allgemeinen, zwischenmenschlichen Zusammenlebens als Werte und Leit- 
linien der Tatigkeit von Erziehern III. Seelische G rundvorgange (ProzeBqualita- 
ten) bei Kindern und Jugendlichen als Werte der Erziehung und des Zusammen- 
lebens. 

In diesem Buch gebrauchen wir gelegentlich die Ausdriicke „konstruktive Personlichkeits- 
entwicklung“ sowie „bedeutsames Lernen' 1 . Dies bezieht sich immer auf eine Person, der 
weitgehend die nachfolgend dargelegten Personlichkeitscharakteristika zu eigen sind und 
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die die psychosozialen Grundwerte zwischenmenschlichen Zusammenlebens und die seeli- 
schen Grundvorgange lebt. Ferner: Der gelegentlich gebrauchte Ausdruck ,,angemessenes“ 
Erziehungsverhalten meint immer eine Erziehung, die diese Werte in einer Person fordert. 

I. Persdnlichkeitscharakteristika als Ziele der Erziehung. Die Literatur ist reich 
an der Auflistung von Zielen und Eigenschaften, zu denen Menschen hin erzogen 
werden sollen. Aus folgenden Griinden halten wir die Auflistung wlinschenswerter 
Eigenschaften einer Person als wenig hilfreich und oft unbefriedigend: 

[> Erzieher und Lehrer, die hohe Erziehungsideale anerkennen oder aufstellen, handeln in 
ihrer Praxis haufig im Widerspruch hierzu. Es besteht kaum ein Zusammenhang zwischen 
der Anerkennung hoher Erziehungsideale und dem praktischen Handeln von Personen 
(z. B. Bierhoff-Alfermann u. Hocke, 1974). 

[> Erziehungsziele in Form von Eigenschaften einer Person sagen nichts aus, w i e und 
durch welches Verhalten von Erziehern, durch welche Vorgange und Erfahrungen sie bei 
Jugendlichen erreicht werden. 

[> Manche Erzieher rechtfertigen ihr inhumanes oder beeintrachtigendes Verhalten mit der 
Aussage, daB sie hohe Erziehungsziele zu erreichen suchen. Auch in der Geschichte haben 
hohe Ideale, vertreten durch rigide und dogmatische Personen, haufig zu groBem Ungliick 
und seelischer Beeintrachtigung vieler Menschen gefiihrt. Hohe Ideale waren des ofteren ein 
Grund, Menschen zu Tausenden zu toten. 

[> Personlichkeitseigenschaften oder Erziehungsziele stellen oft ein ideales, femes Endsta- 
dium dar. Es wird meist nicht erreicht. Es ist vor allem meist auch nicht deutlich wahr- 
nehmbar, ob Personen auf dem Wege hin zu diesem Endstadium sind, und wie weit davon 
entfernt sie noch sind. Es ist nicht oder kaum wahrnehmbar, ob z. B. Lehrer die Schuler 
einer Klasse in einem Jahr Schulunterricht diesen Zielen nahergebracht oder entfernt haben. 
Und ferner: Lehrer werden selten damit konfrontiert, ob ihre Schuler im spateren Leben 
wirklich diesem Endstadium nahergekommen sind. 

Trotz dieser Skepsis stellen wir sie fur diejenigen, die die Auflistung von Person- 
lichkeitscharakteristika und Handlungseigenschaften als bedeutsam fur die Ziele in 
Erziehung und Unterricht ansehen, nachfolgend dar, teilweise in engem AnschluB 
an Rogers (1951, S. 387): 

[> Eine Person strebt intelligent und selbstandig die Ziele an, die ihrer personlichen Be- 
friedigung dienen, aber den Interessen der Gemeinschaft nicht zuwiderlaufen, sondern diese 
haufig fordern. 

[> Eine Person iibernimmt die Verantwortung fur die eigenen Handlungen. 

t> Eine Person handelt sozial reversibel gegeniiber anderen. Sie handelt so, als ob sie selbst 

der andere ware, der von ihren Handlungen und MaBnahmen betroffen wird. 

[> Eine Person arbeitet mit anderen Menschen kooperativ und effektiv in der Bewaltigung 
von Problemen zusammen, nicht in erster Linie um den Beifall und die Anerkennung ande- 
rer zu erlangen, sondern aufgrund der eigenen sozial akzeptierbaren Motive und Ziele. 

[> Das Erleben und Verhalten einer Person ermoglicht anderen Personen haufig ein ange- 
messen prosoziales, gefiihlsmaBiges und intellektuelles Wahrnehmungslernen. 
t> Eine Person nimmt die wesentlichen Beeintrachtigungen des eigenen Lebens und des 
Lebens anderer wahr sowie die verursachenden Bedingungen (verursacht durch sie selbst, 
durch andere Personen, durch Institutionen oder durch auBere Sachverhalte). Sie schafft 
gerechtere, befriedigendere Bedingungen fur andere und fur sich selbst. 

[> Eine Person erwirbt Kenntnisse, die fur die Losung der im menschlichen Leben auftre- 
tenden Probleme relevant sind. 

[> Bei den Problembewaltigungen einer Person wird die Vielzahl ihrer vorhandenen Er- 
fahrungen frei und schopferisch wirksam. 
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[> Eine Person verzichtet beim Anstreben der eigenen Ziele und der Ziele der eigenen 
Gruppe auf psychische und physische Gewalt sowie auf Manipulation. 

[> Eine Person kann in kritischer Weise lernen und zu den Beitragen anderer Personen in 
angemessener Weise Stellung nehmen. 

t> Eine Person kann ihre eigenen Erfahrungen, Gedanken und Kenntnisse in einer fur 
andere einfach verstandlichen Form mitteilen. 

f> Eine Person kann sich flexibel und intelligent auf neue Situationen und Probleme ein- 
stellen. 

[> Eine Person plant das eigene Leben unter dem Gesichtspunkt der Verganglichkeit durch 
den Tod. 

II. Psychosoziale Grundwerte mensehlichen Zusammenlebens als Werte und 
Leitlinien der Tatigkeit von Erziehern. In den vergangenen Jahren haben wir 
uns oft damit beschaftigt: Gibt es Werte oder Merkmale, [> die ein befriedigen- 
des Zusammenleben von Menschen hinreichend charakterisieren C> die fortlau- 
fend fast in jedem Augenblick sehr konkret und einfach wahrnehmbar und erfahr- 
bar sind C> die inhumane Akte zur angeblichen Erreichung humaner Ziele bei 
Menschen ausschliefien D> die jederzeit giiltige und notfalls ,,me6bare“ ProzeB- 
qualitaten mensehlichen Zusammenlebens sind? Zu dieser Suche nach Grundwerten 
mensehlichen Zusammenlebens wurden wir besonders durch folgendes veranlaBt: 
Die Herausstellung und Anerkennung hoher Ideale, Werte und Ziele verhindert 
oft nicht inhumanes Verhalten. Hunderttausende von Menschen wurden zu vielen 
Zeiten verfolgt, gequiilt und getotet. unter Berufung auf hohe politische, religiose 
oder ethische Ideale. Wie viele Revolutionen begannen mit der Proklamierung und 
Anerkennung hoher Werte und Ziele. Wie oft folgten ihnen inhumanes Qualen, 
Morden und Toten vieler Menschen, oft mit der Begriindung, hierdurch wurden die 
Werte und Ideale erreicht. Auch in der Erziehung miBachten Erzieher und Lehrer 
Kinder-Jugendliche, demiitigen sie, beeintrachtigen ihre Selbstachtung, oft mit der 
Begriindung, nur so konnten sie die hohen Werte und Ziele der Erziehung er- 
reichen. 

Die folgenden 4 psychosozialen Grundwerte mensehlichen Zusammenlebens 
sehen wir als bedeutsamer an als hohe Erziehungsziele und ideale Personlichkeits- 
merkmale: [> Selbstbestimmung einer Person [> Achtung der Person C> For- 
derung der seelischen und korperlichen Funktionsfahigkeit einer Person O So- 
ziale Ordnung. Diese 4 Grundwerte charakterisieren deutlich und iiberschaubar die 
allgemeinen psychosozialen Qualitaten mensehlichen Zusammenlebens. Ferner: Sie 
sind fortlaufend konkret lebbar, von anderen wahrnehmbar und unmittelbar ge- 
fiihlsmaBig erfahrbar. Sie schlieBen, wenn sie gelebt werden, inhumanes Verhalten 
weitgehend aus. Diese 4 Grundwerte sehen wir als Werte des Zusammenlebens in 
der Erziehung und Unterrichtung an. Sie beeinfluBten unsere Fragestellungen und 
Forschungen. 

In fast jeder Situation der Erziehung und Unterrichtung kann festgestellt werden, inwie- 
weit Erwachsene gegeniiber Jugendlichen entsprechend diesen Grundwerten handeln. Er- 
wachsene haben keine Ausrede mehr, daB sie inhuman, dirigistisch und miBachtend sein 
miiBten, um hochwertige, feme Erziehungsziele zu erreichen. Ferner wird der Begriff .Er- 
ziehung'' weitgehend entbehrlich. An seine Stelle treten die Grundwerte mensehlichen Zu- 
sammenlebens. Diese Grundwerte sind ebenfalls giiltig in anderen zwischenmenschlichen 
Bereichen, so zwischen Ehepartnem, zwischen Personen in Betrieben oder zwischen Freun- 
den. Das Zusammenleben von Erwachsenen mit Jugendlichen ist so nicht mehr wesentlich 
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unterschiedlich von den Grundwerten des Zusammenlebens anderer Erwachsener. Diese 
Grundwerte verhindern, daB Erziehungsziele und Werte anderen mit Gewalt aufgezwun- 
gen werden. Und letztlich: Wenn Jugendliche durch das Verhalten ihrer Erzieher fast fort- 
laufend tiber IV 2 Jahrzehnte diese Grundwerte erfahren und wahrnehmen, so werden sie 
ihrerseits spater in anderen zwischenmenschlichen Beziehungen diese Grundwerte in groBe- 
rem AusmaB leben und anderen ermoglichen. 

Wichtig ist folgendes: Fur ein befriedigendes Zusammenleben von Menschen ist das 
gleichzeitige und fortlaufende Vorhandensein der 4 psychosozialen Grund- 
werte entscheidend. Das Zusammenleben wird beeintrachtigt, wenn Personen Partnern nur 
ein oder zwei Grundwerte gewahren oder fur sich in Anspruch nehmen, andere aber ver- 
nachlassigen. Wenn also z.B. Erwachsene den Jugendlichen Selbstbestimmung gewahren, 
aber bei ihnen nicht den Grundwert der seelischen Funktionsfahigkeit fordern. Oder wenn 
Jugendliche ihrerseits Selbstbestimmung fur sich fordern, und dabei den Grundwert Ach- 
tung der Person bei anderen verletzen oder keine sozialen Ordnungen respektieren oder 
sich nicht um die Forderung ihrer eigenen Leistungsfahigkeit bemiihen. 



Grundwert Selbstbestimmung. Es ist ein bedeutsamer Wunsch von Menschen: 
[> Das eigene Leben selbst in groGerem AusmaB zu bestimmen und entsprechend 
handeln zu konnen [> Frei zu sein von Zwang und Dirigierung ihres Verhaltens 
durch andere l> Frei zu sein von Angst und Unterdriickung durch andere t> Frei 
zu sein von erheblichen inneren und auBeren Beeintrachtigungen. 

Dieser Grundwert Selbstbestimmung ist ein entscheidender Wert bei alien denen, 
die nicht-diktatorische Lebensformen wiinschen. Wenn dieser Grundwert und diese 
Lebensform von Kindern und Jugendlichen fortlaufend erfahren und langfristig 
gelernt werden, dann ist dies sehr bedeutsam fur das spatere Zusammenleben von 
Menschen. So kann jede heranwachsende Person lernen, personliche Freiheit ver- 
antwortlich und sinnvoll ohne Beeintrachtigung der Achtung und Rechte anderer 
zu nutzen sowie ttber sich und sein Leben selbst zu bestimmen. 

In Schulen und Familien besteht Selbstbestimmung fiir Jugendliche etwa in: 
D> Weitgehender Freiheit von fortlaufender Dirigierung und Fremdbestimmung 
ihrer Tatigkeit durch Lehrer und Eltern [> Freiheit der AuBerung eigenen Fiih- 
lens und Denkens, sofern andere hierdurch nicht gedemiitigt und in ihrer seelischen 
Funktionsfahigkeit beeintrachtigt werden £> Freiheit von Angst, Furcht, Demii- 
tigung und MiBachtung der eigenen Person durch andere t> Forderung der inne- 
ren Freiheit von Kindern und Jugendlichen durch geeignete Bedingungen ihrer 
Erzieher. 

Selbstbestimmung bedeutet nicht Freiheit fiir eine Person, alles zu tun. Die Frei- 
heit wird eingeschrankt durch die 3 anderen psychosozialen Grundwerte. Aber 
dennoch flihrt die Anerkennung des Grundwertes Selbstbestimmung zu unmittelbar 
bedeutsamen Konsequenzen fiir Lehrer und Erzieher, etwa folgender Art: [> Er- 
hebliche Einschrankung der fortlaufenden Dirigierung-Lenkung von Jugendlichen 
durch Befehle, Anordnungen, Vorschriften [> Erhebliche Einschrankung des jetzt 
noch fast standig vorherrschenden Frontalunterrichts in Schulen und statt dessen 
haufige Ermoglichung von Kleingruppenarbeit und selbstgewahlter Einzelarbeit 
t> Erhebliche nicht-dirigierende Tatigkeit der Erwachsenen zur Forderung der fiir 
die Selbstbestimmung wichtigen seelischen Vorgange, so Selbstachtung, Offensein 
fiir das eigene Erleben und Auseinandersetzen damit, selbstandige Wertebildung 
u.a. 
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Grundwert Achtung der Person. Dieser Wert betrifft die Achtung der seelischen 
und korperlichen Unversehrtheit einer Person, die Achtung der weitgehend grund- 
satzlichen Gleichwertigkeit von Personen, unabhangig von Alter, sog. sozialem 
Status, Beruf oder Rasse sowie die Achtung der Rechte von Personen zur Befriedi- 
gung ihrer wesentlichen seelischen und materiellen Bediirfnisse. - Auch dieser 
Grundwert hat zahlreiche unmittelbare Konsequenzen, z.B. hinsichtlich der grund- 
satzlichen Gleichwertigkeit von Personen und ihrer seelischen Unversehrtheit: 
t> Keine psychische Beeintrachtigung von Personen durch Demutigung oder MiB- 
achtung, etwa von Kindern-Jugendlichen durch Erwachsene. Derzeit sind jedoch 
ca. ein Drittel aller AuBerungen von Lehrern und Kindergartnerinnen gegenliber 
Kindern und Jugendlichen eher achtungslos und sozial irreversibel. Jugendliche 
konnen diese AuBerungen gegenliber Erwachsenen nicht verwenden, da sie gegen 
die Achtung der Person des Erwachsenen verstoBen wlirden. [> Achtung der see- 
lischen Unversehrtheit von Erwachsenen durch Kinder-Jugendliche, unter der 
Voraussetzung, daB die Erwachsenen ihrerseits Kinder und Jugendliche nicht miB- 
achten. [> Ungefahr gleiche Bezahlung fiir alle Arbeitenden. Es widerspricht der 
grundsatzlichen Gleichwertigkeit, wenn sog. Akademiker, die weitgehend auf Ko- 
sten der Bevolkerung studiert haben, ein wesentlich hoheres Einkommen erhalten 
als Personen ohne Hochschulausbildung, jedoch mit ahnlicher korperlicher oder 
seelischer Belastung und gleicher Arbeitszeit, z.B. Maurer, StraBenbauarbeiter oder 
Elektriker. Diese Berufstiitigkeiten sind unbedingt notwendig zum Wohle der Be- 
volkerung. Es erscheint uns unangemessen, sie wesentlich geringer einzuschatzen 
und zu bezahlen als Arbeiten am Schreibtisch, die hiiufig keinen groBeren korper- 
lichen VerschleiB zur Folge haben. DaB besondere Arbeitserschwernisse, besondere 
korperliche oder seelisch beeintrachtigende Tatigkeiten, Mehrarbeit oder Uberstun- 
den gesondert entschadigt werden und daB jeder sein Entgelt entsprechend seinen 
Vorstellungen verwenden kann, ist selbstverstandlich. 

Grundwert Forderung der seelischen und korperlichen Funktions- und Lei- 
stungsfahigkeit. Warum ist dies ein notwendiger Grundwert? C> Nur wenn der 
einzelne seelisch und korperlich weitgehend funktionsfahig ist. wenn er zu eini- 
gen qualifizierten Arbeiten und Leistungen fahig ist, kann er die Befriedigung sei- 
ner Lebensbedurfnisse und Wunsche durch eigene Arbeit sicherstellen sowie ange- 
messene Beitrage zur Befriedigung der Lebensbedurfnisse von Kranken, Alten, 
sozial Schwachen und zur Forderung von gemeinniitzigen Einrichtungen leisten. 
[> Nur bei groBerer geflihlsmaBiger, sozialer und intellektueller Funktionsfahig- 
keit hat der einzelne innere Freiheit, ist er zu wirklicher Selbstbestimmung fahig 
und kann dann sinnvoll bei technischen, wirtschaftlichen, kulturellen und finan- 
ziellen Fragen in Betrieben, Institutionen, Schulen und Parlamenten mitbestimmen, 
ohne deutliche Fehlentscheidungen und negative Auswirkungen auf andere. 

Welche Funktions- und Leistungsfahigkeit sollte gefordert werden? Wir sehen 
folgende Vorgange als notwendig und bedeutsam an. [> Selbstachtung und gttnsti- 
ges Selbstkonzept, Offensein ftir das eigene Erleben und aktive Auseinandersetzung 
damit. t> Funktionsfiihigkeit zu befriedigenden forderlichen zwischenmenschlichen 
Beziehungen. charakterisiert durch Achtung-Warme, einfiihlendes Verstehen so- 
wie Echtheit. C> Beruflich-fachliche Kompetenz, also relevante Kenntnisse und Fer- 
tigkeiten in dent ausgeiibten Beruf. 



22 




Fragestellungen, Beantwortungsmethoden, Wertauffassungen 



Was wir n i c h t unter Leistungs- und Funktionsfahigkeit verstehen: Viele 
Arbeiten und Leistungen, die Schuler in Schulen und Studierende in Hochschulen 
erbringen mtissen oder erbringen, sehen wir nicht als bedeutsam oder sogar als 
beeintrachtigend fur die Forderung ihrer Leistungsfahigkeit an, spater brauchbare 
Beitrage zum Wohle anderer und zur Befriedigung ihrer eigenen Bedurfnisse zu 
leisten. Einige Gesichtspunkte: 

[> Unserer Einschatzung nach sind ca. 40-60 % der auf der Schule gelernten Unterrichts- 
inhalte und erbrachten Leistungen fur die spatere Berufstatigkeit und die Personlichkeits- 
entwicklung der meisten Schuler nicht bedeutsam forderlich. Ahnliches gilt vermutlich fur 
manche Fachbereiche der Universitat. Manche Unterrichtsinhalte werden gelehrt, weil eine 
geringe Wahrscheinlichkeit besteht, daB einige wenige Schuler und Studenten spater der- 
artige Kenntnisse benotigen. So wird die uberwiegende Mehrheit gezwungen, vieles vor- 
sorglich zu lernen, obwohl die wenigen Schuler und Studenten, die es spater benotigen, dies 
zu einem spateren Zeitpunkt lernen konnten. 

Der Sachverhalt, daB zahlreiche fur die spatere Berufstatigkeit und Personlichkeitsent- 
wicklung irrelevante Unterrichtsinhalte als hochbedeutsam angesehen werden und daB alle 
Schuler kollektiv gezwungen werden, entsprechende Leistungen zu erbringen, fiihrt zu 
grotesken Einzelerscheinungen: Schuler werden gezwungen, ein Jahr lang alle Unterrichts- 
inhalte und Leistungen in alien Fachern noch einmal zu erbringen, weil sie etwa in 2 Fa- 
chern unbefriedigende Leistungen hatten, unabhangig davon, ob diese Kenntnisse und Fer- 
tigkeiten fur ihren spateren Beruf und ihre Personlichkeitsentwicklung notwendig und ver- 
wendbar sind. Oder: Leistungen in Fachern, die fur die spatere Tatigkeit nicht bedeutsam 
sind, entscheiden, ob ein Schuler zum Medizin-Studium zugelassen wird oder nicht. Eine 
Operationsschwester, die sich 10 Jahre lang in ihrer Arbeit hoch bewahrt hat und liber viel- 
faltige Kenntnisse verfiigt, wird nicht zu einem Medizin-Studium - etwa nach einem Ein- 
fuhrungsjahr - zugelassen, weil sie Leistungen in Schulfachern nicht erbracht hat, die fur 
die Tatigkeit eines Arztes weitgehend irrelevant sind. 

[> Die Art, wie in Schule und Hochschule Leistungen erbracht werden, ist oft wenig for- 
derlich oder sogar beeintrachtigend flir die spatere Funktionsfahigkeit der Schuler und 
Studierenden. Viele Leistungen in Schulen werden erbracht unter fortlaufendem Dirigismus, 
Zwang, unter Forderung des individuellen egozentrischen Ehrgeizes und Vernachlassigung 
prosozialen Verhaltens, bei geringer Selbstbestimmung und geringer Forderung der Person- 
lichkeitsentwicklung. Schuler und Studierende werden gezwungen, Leistungen auf Gebieten 
zu erbringen, deren Bedeutung und deren Sinn sie weder wahrnehmen noch verspliren kon- 
nen und der ihnen von ihren Lehrern meist auch nicht einsehbar gemacht werden kann. - 
Viele Leistungen bestehen im Auswendiglernen von Namen, Begriffen und Zahlen, von 
Satzen, Formeln oder Fakten. Meist sind sie jederzeit in einem Buch nachschlagbar, und 
die Schuler haben sie in einigen Jahren vergessen. Diese Art von Leistungen sind deut- 
lich unterschiedlich von Denkvorgangen, von der kognitiven Bewaltigung komplexer Auf- 
gaben, wie dies auch das Kapitel liber Denkvorgange demonstriert. Wir konnen auch kei- 
nerlei Zusammenhang derartiger Leistungen mit ,,Bildung“ sehen, mit der Forderung der 
Personlichkeitsentwicklung von Schiilern und Studierenden. - Nehmen wir den Sport- 
unterricht in Schulen: Leistungen dort konnen den Sinn haben, die korperliche und da- 
mit zusammenhangend die seelische Funktionsfahigkeit des Jugendlichen derzeit und spa- 
ter zu fordern. Korperliche Leistungsfahigkeit ermoglicht es dem Schuler spater, zur Be- 
friedigung seiner Bedurfnisse und der Bedurfnisse anderer Leistungen zu erbringen, und 
der Gemeinschaft nicht frtihzeitig durch Wiederherstellungskuren, Arbeitsunfahigkeit u.a. 
zur Last zu fallen. Haufig aber ist der Sportunterricht so gestaltet, daB ein groBerer Pro- 
zentsatz der Schuler die Freude an sportlicher Betatigung verliert. Und im spateren Leben 
weniger Sport betreibt und somit ihre Leistungsfahigkeit einschrankt. Welchen Sinn haben 
Beurteilungsnoten von 1 bis 5 flir die Bewegungen eines Schulers etwa an der Reckstange? 



23 




Fragestellungen, Beantwortungsmethoden, Wertauffassungen 



Warum geben wir den Schiilern nicht groBere Selbstbestimmung in der Art ihrer sportlichen 
Betatigung und korperlichen Ertiichtigung? Und warum ist nicht das entscheidende Krite- 
rium der Beurteilung fur befriedigende oder unbefriedigende Leistungen, ob der Schuler 
durch seine Betatigung seine korperlich-seelische Funktionsfahigkeit erhalten und gefordert 
hat oder nicht? 

t> In starkem Kontrast zu diesen zahlreichen irrelevanten unnotigen Leistungsanforderun- 
gen wird die Funktions- und Leistungsfahigkeit von Schiilern und Studenten in vielen 
Bereichen nicht gefordert, obwohl dies fur ihre Personlichkeitsentwicklung, fur ihre spatere 
Berufstatigkeit und fur das Gemeinwohl von groBer Wichtigkeit ist. Es ist dies vor allem 
folgende Leistungs- und Funktionsfahigkeit: Selbstandiges Denken, Schaffung kreativer 
Produkte, kooperative Arbeit mit anderen, Kenntnisse der seelischen und korperlichen 
Gesunderhaltung, Selbstachtung und giinstiges Selbstkonzept, Echtheit-Fassadenfreiheit so- 
wie Offensein gegenliber dem eigenen Erleben und Auseinandersetzung damit. 

Priifung der Unterrichtsinhalte unter dem Gesichtspunkt der Forderung der seelischen 
Funktionsfahigkeit von Schiilern. Unterrichtsinhalte in Schulen und Hochschulen sind zum 
Teil irrelevant fur die spatere Berufstatigkeit und die Personlichkeitsentwicklung. Sie wer- 
den im allgemeinen festgelegt von den Personen der Schulverwaltung, von Lehrern und 
Professoren, teilweise von Eltern und anderen Erwachsenen. Es sind Wertentscheidungen. 
Bestimmte Unterrichtsinhalte werden als wertvoll fiir das gegenwartige und spatere Leben 
der Jugendlichen und Studierenden angesehen. 

Bei manchen Unterrichtsinhalten griinden sich die Wertentscheidungen auf deutliche 
Lebensnotwendigkeiten. Schreiben, Lesen, bestimmte sozialkundliche Kenntnisse, die Be- 
herrschung gewisser mathematischer Kenntnisse sowie Verstehen und Sprechen etwa der 
englischen Sprache sind fur das personliche Leben der meisten Schuler, fur ihren Beruf 
sowie fiir ihre politischen Tatigkeiten notwendig. 

Bei manchen anderen Unterrichtsinhalten sind die Wertentscheidungen kaum begriindet. 
Latein-Unterricht z.B. solle das Denken besonders fordern, Griechisch-Unterricht die 
,,humanistischen Haltungen und die humanistische Bildung“ der Schuler. Das sind Vermu- 
tungen, fur die es keine wissenschaftlichen Priifungen gibt. Auch eine. jahrhundertealte 
Tradition ist keine Begriindung und Priifung einer Vermutung. Auf der anderen Seite er- 
folgen Wertentscheidungen, wonach die Schiiler so gut wie gar keinen Unterricht iiber die 
wichtigsten Vorgange ihres Lebens, iiber die eigenen seelischen Vorgange erhalten. Warum 
erfahren Schiiler oft mehr iiber die Biologie bestimmter Pflanzen und Tiere als iiber die 
Gesunderhaltung des eigenen Korpers? 

Wir sehen folgende Moglichkeiten zur Klarung der Unterrichtsinhalte unter dem Ge- 
sichtspunkt der Personlichkeitsentwicklung und der spateren Berufstatigkeit: [> Lehrer und 
Professoren, Eltern und Berufsverbande sowie Vertreter der Schulbehorden stellen die von 
ihnen gewiinschten, als notwendig erachteten Unterrichtsinhalte transparent dar. Sie be- 
griinden klar ihre Vermutungen iiber die Notwendigkeit fiir das derzeitige und spatere 
Leben. Hinweise auf bisherige Tradition oder auf Einzelfalle sind dabei keine Begriindung. 

Die angegebenen Notwendigkeiten der gewiinschten Unterrichtsinhalte werden von 
Eltern, Lehrern, Beruf sverbanden und Schiilern diskutiert. Bei manchen Unterrichtsinhalten 
werden sich leicht Ubereinstimmungen ergeben, z.B. beim Erlernen der englischen oder 
russischen Sprache, da hierdurch das Lesen von Zeitungen, Broschiiren und Gesprache mog- 
lich wird. Wenn keine Ubereinstimmungen erreicht werden konnen, werden von den Be- 
teiligten weitere Beobachtungen angestellt, Erfahrungen in Berufen und von ehemaligen 
Schiilern und Hochschulabsolventen ermittelt, Befragungen durchgefiihrt und wissenschaft- 
liche Priifungen angeregt. Sehr entscheidend ist jedoch, wie ehrlich und offen hierbei Lehrer 
und Professoren gegeniiber ihrem eigenen Erleben sind. DaB sie sich damit auseinander- 
setzen, ob sie bestimmte Unterrichtsinhalte nur deswegen als sinnvoll ansehen und fordern, 
weil es ihren eigenen Interessen entspricht, weil sie diese Facher studiert haben und weil 
hier der Schwerpunkt ihrer Qualifikation liegt. [> Bei Unterrichtsinhalten, deren notwen- 
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dige Bedeutung nicht geklart ist, wird Schtilern die Moglichkeit der Selbstbestimmung 
gegeben. Sie entscheiden fur sich selbst, ob sie etwa zusatzliche Kurse in Englisch und eine 
Kurzunterweisung in alter Geschichte haben wollen anstelle eines eingehenden Unterrichts 
in alter Geschichte, ob sie statt einer zweiten Fremdsprache vermehrten technischen Unter- 
richt wiinschen oder praktisch-technische Arbeit, ob sie bei einer Einschrankung des 
Deutschunterrichtes vermehrte Beschaftigung mit biologischen oder psychologischen Gebie- 
ten wiinschen. 

Grundwert soziale Ordnung. Auch eine Gemeinschaft, die die Selbstbestimmung 
des einzelnen weitgehend fordert, benotigt eine gewisse Ordnung und Regelung 
ihres sozialen Zusammenlebens: O Zur Gewahrleistung der Grundwerte Selbst- 
bestimmung sowie Achtung der Person jedes einzelnen [> Zur Verhinderung von 
Beeintrachtigungen der seelischen und korperlichen Funktionsfahigkeit des einzel- 
nen durch MiBbrauch der personlichen Freiheit durch andere in Form von Gewalt 
oder verantwortungslosem, riicksichtslosem Handeln, z.B. im StraBenverkehr oder 
in der Wirtschaft [> Zur Durchfuhrung von Aufgaben, die dent Nutzen vieler 
dienen und die die Zusammenarbeit vieler erfordern [> Zur Forderung der ver- 
antwortungsvollen sozialen Kooperation zwischen Menschen. - Was wir nicht 
unter sozialer Ordnung verstehen: |> Irgendeine Form von sog. Autoritat oder 
ein Schutzwall flir Erwachsene [> Die Erweiterung ihrer Macht tiber andere 
[> Die Erschwerung oder Verhinderung sinnvollerer Formen unseres zwischen- 
menschlichen Zusammenlebens. - Soziale Ordnungen konnen um so selbstverstand- 
licher und einsichtsvoller gelebt werden und werden in Form behordlicher Anord- 
nungen um so uberfllissiger, je rnehr die Mehrheit der Bevolkerung als Kind und 
Jugendlicher, also vom Kindergarten an, Selbstbestimmung und notwendige soziale 
Kooperation mit anderen erfahren und gelernt hat. Diese tagtagliche Erfahrung 
von personlicher Freiheit, aber auch von Akzeptierung sozialer Regelungen ist sehr 
wichtig flir das spatere befriedigende Zusammenleben von Gruppen. 

Einschatzung der 4 Grundwerte menschlichen Zusammenlebens. Wenn Er- 
wachsene diese Grundwerte als bedeutsam ansehen, wenn sie sie ftir ihre eigene 
Person wiinschen und wenn sie sie anderen Personen zubilligen, dann werden sie an 
der Information interessiert sein, in welchem AusniaB diese 4 Lebenswerte in 
Schulklassen, Familien und sonstigen Gruppen vorhanden sind. Selbstbestimmung, 
Achtung der Person, Forderung der Funktionsfahigkeit sowie soziale Ordnung 
konnen von Beobachtern oder von den Betroffenen selbst eingeschatzt werden. Die 
Einschatzung jedes Wertes kann in 5 Stufen erfolgen: gar nicht vorhanden, etwas, 
teilweise, weitgehend, vollstandig vorhanden. Entscheidend ist, daB die 4 Lebens- 
werte moglichst gleichzeitig ausgepragt sind. DaB also z.B. ein grbBeres AusmaB 
von Selbstbestimmung vorhanden ist bei gleichzeitiger Achtung der Person, Fbrde- 
rung ihrer Leistungsfahigkeit und Einhaltung einer sozialen Ordnung. Entschei- 
dend ist auch, daB diese 4 Lebenswerte nicht nur gelegentlich, sondern moglichst 
fortwahrend deutlich vorhanden sind. 

Mit den psyehosozialen Grundwerten zusammenhangende philosophische Auf- 
fassungen. In Diskussionen fragten uns manehe Studenten und Lehrer, mit 
welchen philosophischen, ethischen Auffassungen unsere Grundwerte des Zusam- 
menlebens und unsere Wertauffassungen in der Erziehung in Zusammenhang stan- 
den. Wir mochten dies kurz darstellen: 

> Unsere Wertauffassungen grtinden sich wesentlich auf die Ethik der sozialen Reversibi- 
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litat, der sozialen Umkehrbarkeit: Ein befriedigendes Zusammenleben von Menschen ist 
haufig dann gegeben, wenn jede Person so gegeniiber anderen Personen handelt, als ware 
sie die andere Person, die von ihrem Verhalten betroffen wird. Wenn also jemand fur sich 
selbst eine sehr gute Krankenversorgung, gute Wohnverhaltnisse und eine befriedigende 
Arbeitsentlohnung wiinscht, so entspricht es der Ethik der sozialen Umkehrbarkeit, daB er 
die gleichen Wtinsche bei anderen als berechtigt ansieht, sie nicht beeintrachtigt, sondem sich 
fur sie einsetzt und deutlich fordert. 

[i> Die Ethik der „Ehrfurcht vor dem Leben" von Albert Schweitzer hat uns in unseren 
Wertauffassungen beeinfluBt. 

[> Die existentiellen Rechte von Menschen sehen wir als weitgehend gleichwertig an, so die 
Befriedigung ihrer existentiellen Bediirfnisse nach Selbstachtung, Sicherung ihrer materiellen 
Existenz, nach Selbstbestimmung u. a., ungeachtet ihres Alters, ihrer Schulbildung oder 
Rasse. Erhebliche Unterschiede zwischen Menschen in ihren grundsatzlichen Rechten sehen 
wir nur dann als berechtigt an, wenn diese ihren tiberdurchschnittlichen oder zusatzlichen 
Arbeitsleistungen fur andere entsprechen und/oder wenn die Unterschiede fur die Mehrheit 
einen groBeren Nutzen ermoglichen, als es bei vollig gleichen Rechten der Fall ware. 

£> Die grundsatzlichen Pflichten aller Personen, fur die Befriedigung wesentlicher Lebens- 
bedtirfnisse von Hilflosen, Kranken, Alten, Schwachen oder Unselbstandigen wesentliche 
Leistungen zu erbringen und ihre eigenen Lebensbedurfnisse durch eigene Arbeitsleistungen 
zu befriedigen, sehen wir als annahernd gleich an. Die Befriedigung eigener Bediirfnisse 
kann nicht ohne hinreichende eigene Arbeitsleistungen erfolgen. 

III. Seelische Grundvorgange (ProzeBqualitaten) als Werte in der taglichen 
Erziehung. Welches sind diejenigen seelischen Vorgange, die fortlaufend sehr be- 
deutsam f Ur das alltagliche Leben einer Person und fur ihre Personlichkeitsent- 
wicklung sind? Vorgange oder Prozesse, die sehr bedeutsam fur das jeweilige Hier 
und Jetzt in der Erziehung und Unterrichtung sind, aber auch im spateren Leben 
von Personen. ProzeBvorgange, die gleichsam fortwahrend bei Kindern-Jugend- 
lichen stattfinden und in Art und AusmaB deutlich wahrnehmbar sind. Derartige 
Grundvorgange oder ProzeBqualitaten sehen wir als sehr bedeutsam an. Viele 
Erwachsene denken bei der Erziehung und Unterrichtung von Jugendlichen an 
einen Endzustand, z.B. an das Zeugnis der Reife, an ein AbschluBexamen, an die 
Erreichung einer beruflichen ,, Position". Haufig sind es Femziele, die nur zum Teil 
erreicht werden. Entscheidenderweise aber sind es statische Ziele. Erzieher setzen 
gleichsam junge Laufer auf feme Endziele an, die diese in Jahren oder Jahrzehn- 
ten erreichen sollen. Ihre Erziehung dient weitgehend diesen Endzielen. Was aber, 
wenn die Laufer diese Endziele erreicht haben? Oder wenn sie diese nicht errei- 
chen? Um in diesem Beispiel zu bleiben: Wir sehen es als viel wesentlicher an, wenn 
Erzieher groBes Gewicht legen wiirden auf die Art des Laufens ihrer jungen Lau- 
fer, etwa ob diese entspannt, unverkrampft, okonomisch laufen und dabei offen 
fill' ihre Erfahrungen sind. Im Schulunterricht bedeutet dies etwa: Es ist nicht nur 
entscheidend, ob Endziele, etwa die Beherrschung gewisser mathematischer Auf- 
gaben erreicht werden. sondern vor allem: Welche gefuhlsmaBigen, kognitiven und 
sozialen Erfahrungen machten hierbei die Schuler? Wie wurde gelernt, gearbeitet 
und gedacht? Sehr haufig aber werden derartige sog. ProzeBqualitaten - also das, 
was Schuler im Unterricht erleben und tun - dem Erziehungs- und Unterrichtsziel 
geopfert! Wie selten fragen Lehrer und Eltern: Welche Vorgange und Prozesse 
habe ich fur die Personlichkeitsentwicklung in dem Kinde oder Jugendlichen in 
dieser Woche, heute, in dieser Stunde durch meine Tatigkeit gefordert oder zer- 
stort? 
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Wir sehen folgende seelische Grundvorgange (ProzeBqualitaten) i n einer 
Person als sehr bedeutsam an; wir haben sie in spateren Kapiteln eingehend dar- 
gestellt: [> Selbstachtung einer Person und giinstiges Selbstkonzept C> Offen- 
sein einer Person fiir das eigene Erleben und Auseinandersetzen damit t> Forder- 
liches Wahrnehmungslernen einer Person. 

Dariiber hinaus sehen wir folgende forderliche Haltungen und Tatigkeiten einer 
Person gegeniiber an der en als sehr bedeutsam an: [> Achtung-Warme- 
Riicksichtnahme [> Einfiihlendes Verstehen der inneren Welt des anderen t> Echt- 
heit-Fassadenfreiheit |> Fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten. 

Diese Vorgange und Prozesse in einer Person sind von groBem Wert fur ihr 
Umgehen mit sich selbst sowie fiir ihre befriedigenden zwischenmenschlich forder- 
lichen Beziehungen zu anderen. Wir sehen sowohl die Vorgange in einer Person als 
auch die forderlichen Haltungen und Tatigkeiten gegenuber anderen als weitge- 
hend notwendige Bedingungen fiir die seelische Funktionsfahigkeit und fiir hilf- 
reiche zwischenmenschliche Beziehungen von Personen an. Werden diese inneren 
Vorgange, Haltungen und Tatigkeiten bei Kindern und Jugendlichen fortwahrend, 
gleichsam in jeder Stunde ihres Kindergartens, ihrer Schule und ihrer Ausbildung 
gelebt, so werden hierdurch erheblich die psychosozialen Lebenswerte Selbstbestim- 
mung, Achtung der Person, Forderung der Funktionsfahigkeit und soziale Ord- 
nung ermdglicht und gefordert. 

Die psychosozialen Lebenswerte und die seelischen Grundvorgange der Erzie- 
hung in ihrer Beziehung zu Gesellschaftsformen. Die psychosozialen Lebenswerte 
und die als wertvoll angesehenen seelischen Grundvorgange werden in diktatori- 
schen Gesellschaftsformen unerwiinscht sein und als falsch und gefahrlich angesehen 
werden. In Gesellschaftsformen also, [> die bei Personen der Bevolkerung keine 
weitgehende Selbstbestimmung wiinschen, keine eigenstandige Wertebildung, keine 
innere Freiheit, keine selbstandige Auseinandersetzung mit den Erfahrungen [> in 
denen manche Menschen deutliche und fortwahrende Macht iiber das Leben und 
die Gedanken und die Selbstbestimmung anderer haben [> die nicht in den Bediirf- 
nissen der Bevolkerung, ihrer inneren Welt und ihren Wiinschen zentriert sind. 

Gesellschaften, Staaten oder Gruppen dagegen, die ein Zusammenleben auf der 
Basis der Selbstbestimmung, der Obereignung der Macht an jede Person fiir sich 
selbst, der Achtung der Person und der weitgehenden Gleichwertigkeit sowie der 
Forderung der psychischen Funktionsfahigkeit intensiv anstreben und fortwahrend 
konkret zu fordern suchen, werden die obengenannten Werte der Erziehung und 
der Personlichkeitsentwicklung weitgehend bejahen und als giinstig und forderlich 
fiir das Zusammenleben ihrer Gruppenmitglieder ansehen. Gesellschaften also, die 
eine weitgehende Selbstregulierung und Eigeninitiative von Gruppen begruBen, 
ohne daB dadurch andere Gruppen beeintrachtigt, sondern eher gefordert werden. 
Die als ihre Hauptaufgabe nicht die Machtausiibung, Kontrolle und das „Regie- 
ren“ iiber andere ansehen, sondern die Forderung der Selbstbestimmung ihrer Mit- 
glieder. 

Dariiber hinaus haben wir folgende Annahme: Eine Erziehung nach den oben- 
genannten Erziehungswerten ist eine notwendige Vorbedingung fiir das Funktio- 
nieren nicht-diktatorischer Gesellschaftsformen. Wir mochten dies kurz begriinden : 
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[> Schwierige wirtschaftliche und politische Krisenzeiten begiinstigen - bei gleichzeitiger 
Passivitat und geringem prosozialem Verhalten groBer Bevolkerungsteile - die Entwick- 
lung von Extremismus, von dogmatisch totalitaren Heilslehren, den Ruf nach Personen mit 
diktatorischen Fiihrerqualitaten, oder sie begiinstigen anarchistische Tendenzen. Die auBere 
Institutionalisierung sog. demokratischer Einrichtungen allein gibt keine Sicherheit fur das 
Fortbestehen sog. demokratischer Lebens- und Regierungsformen. Dies wird etwa ersichtlich 
an dem Zusammenbruch demokratischer Institutionen in vielen Landern und ihre Ablosung 
durch Diktatur. 

C> Nicht-diktatorische Lebensformen im menschlichen Zusammenleben erfordern, daB die 
Mehrheit der Bevolkerung fahig ist zur Selbstbestimmung, zur eigenstandigen Wertebil- 
dung, zu freiwilliger sozialer Arbeit und engagiertem Einsatz fur Gruppenziele, zu frei- 
williger sozialer Einordnung, zur freiwilligen Ubernahme von Verantwortung, zur Bereit- 
schaft, eigene Interessen zugunsten Benachteiligter zuriickzustellen. Sie verlangen von der 
Mehrheit der Bevolkerung ein Nicht-Angewiesensein auf haufige auBere Fiihrung und auf 
straffe Organisation. Ferner die Fahigkeit zur fairen Regelung sozialer Konflikte ohne die 
Anwendung von physischer oder psychischer Gewalt, die Fahigkeit zum Ertragen von MiB- 
erfolgen und UngewiBheiten, die Fahigkeit zu Toleranz gegeniiber Andersdenkenden und 
Minderheiten, den aktiven Einsatz gegen Unrecht, das andere erleiden, die Fahigkeit zu 
konstruktiven, kreativen, realisierbaren Vorschlagen zur Beseitigung von Fehlern und MiB- 
standen. 

Wenn die Annahme zutrifft, daB das dauerhafte befriedigende Funktionieren 
nicht-diktatorischer Gesellschaftsformen bei der Mehrheit der Bevolkerung be- 
stimmte prosoziale Haltungen und eine bestimmte Personlichkeit erfordert, dann 
kommt der Forderung der sozialen zwischenmenschlichen Grundhaltungen und der 
konstruktiven Personlichkeitsentwicklung in der Erziehung und Unterrichtung in 
Kindergarten, Familien und Schulen eine groBe, kaum zu uberschatzende Bedeu- 
tung zu. Vor Jahrhunderten war es fur Menschen lebenswichtig, Kenntnisse und 
Fertigkeiten im Fischen, Jagen, Weben oder Pfliigen zu haben. Ebenso lebensnot- 
wendig filr Menschen in nicht-diktatorischen Gesellschaftsformen erscheinen uns 
heute bestimmte prosoziale Grundhaltungen und Personlichkeitsentwicklungen. 
Diese k 6 n n e n in jedem Fleranwachsenden durch fortlaufende entsprechende 
Erfahrungen im sozialen Zusammenleben mit Erziehern und anderen der Gruppe, 
etwa im Kindergarten, in der Schule, in der Familie, wahrend der ersten IV 2 Le- 
bensjahrzehnte wesentlich gefordert werden. Geschieht dies nicht oder in zu gerin- 
gem Umfang, dann sehen wir das Fortbestehen nicht-diktatorischer Gesellschafts- 
formen als gefahrdet an. Wir sind in Sorge, daB haufig Erziehung und Unterrich- 
tung vieler Heranwachsender noch nicht derart ist, daB sie spater aktive, proso- 
ziale, stiitzende Mitglieder in nicht-diktatorischen Gesellschaften sind. Gesetze 
konnen gelegentlich ein prosoziales humanes Zusammenleben erleichtern, so z.B. 
Gesetze zur Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit der Frau. Aber ob Frauen 
etwa in der Ehe, in der Ausbildung oder am Arbeitsplatz wirklich gleich„wertig“ 
behandelt werden, hangt entscheidend von den humanen Haltungen und der Per- 
sonlichkeit der Mehrheit der Bevolkerung ab. 

Definitionen zum Gegenstand und den Fragestellungen des Buches. Um den 

hieran interessierten Leser zu informieren, mochten wir diese in kurzer Form 
geben : 

Erziehung ist ein gegenseitig befriedigendes, das bedeutsame Lernen und die 
Personlichkeitsentwicklung forderndes Zusammenleben von Menschen. Personen 
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mit vielfaltigen Erfahrungen, gewissen Fahigkeiten, mit Zeit und Interesse sind 
bemiiht, durch ihre eigene Person jiingere oder andere Personen zu fordern und 
ihnen zu helfen, zu lernen und sich fortzuentwickeln. Und zwar in Richtung der 
psychosozialen Lebenswerte und in Richtung wesentlicher psychischer GrundVor- 
gange. Den konkret gelebten zwischenmenschlichen Beziehungen kommt hierbei 
eine hohe Bedeutung zu. Sie s i n d zu einem wesentlichen Teil Erziehung. 

Bei dieser Charakterisierung tritt der Begriff ,, Erziehung' 1 weitgehend in den 
Hintergrund oder kann ganz fortfallen zugunsten des Aspektes eines gegenseitig 
befriedigenden humanen Zusammenlebens und der Forderung von Personen. Es ist 
also eine helfende, erleichternde und fordernde Beziehung von Erwachsenen zu 
Jugendlichen. Und moglichst auch umgekehrt: Je offener, gleichwertiger, echter und 
gegenseitig verstehend sowohl Erwachsene als auch Jugendliche sind, um so mehr 
wird auch die Personlichkeit von Erziehern und Lehrern durch ihr Zusammensein 
mit Jugendlichen gefordert. 

Unter psychischen (seelischen) Vorgangen oder Prozessen verstehen wir: 1> Be- 
wuBte Erlebnisinhalte, so Empfinden, Wahrnehmen, Fiihlen und Denken !> Ver- 
halten, das in engem Zusammenhang mit seelischen Vorgangen steht. - Seelische 
Vorgange sind im Leben von Menschen von zentraler Bedeutung. Was Menschen 
fiihlen, erleben und wie sie sich verhalten, sehen die meisten von ihnen als das 
Wesentlichste ihres Lebens an. Diese seelischen Vorgange werden entscheidend 
durch die Mitmenschen beeinfluBt, d. h. durch soziale Handlungen und zwischen- 
menschliche Beziehungen. Ohne Zweifel sind physiologische (korperliche) Vorgange 
oder materielle Lebensbedingungen (Besitz- und Wohnverhaltnisse, Ernahrung 
u. a.) von groBer Wichtigkeit fill' das Leben von Menschen. Ihre Bedeutung sehen 
wir jedoch weitgehend unter dent Gesichtspunkt: In welchem AusmaB fordern oder 
beeintrachtigen sie die seelischen Vorgange von Personen. 

Unterricht ist ein Geschehen oder eine Situation, in der bestimmte seelische Vor- 
gange durch besondere Bedingungen erleichtert und gefordert werden, meist im 
Rahmen der zwischenmenschlichen Begegnung von zwei oder mehreren Personen. 
Wahrend bei der Erziehung der Schwerpunkt haufig auf der Forderung gefiihls- 
maBiger oder sozialer Vorgange von Personen liegt, liegt der Schwerpunkt beim 
Unterricht haufig auf der Forderung kognitiver Vorgange (z. B. kreatives, kombi- 
nierendes oder abstrahierendes Denken), auf dent Lernen von Fertigkeiten (z.B. 
Schreiben, Rechnen, sportliche oder handwerkliche Fertigkeiten) und auf deni An- 
eignen von Wissensinformationen. - Von groBer Auswirkung auf das Lernen der 
Schuler ist die Begegnung mit der Person des Lehrers. Er ist oft die wesentlichste 
fordernde oder beeintrachtigende Bedingung des Unterrichts, und zwar: t> Durch 
die Art seiner Unterrichtsgestaltung wird er etwa entweder intuitives, kreatives 
oder konformistisches Denken und das Erlernen von Gedachtnisinhalten fordern. 
[> Durch das gefiihlsmaBige und soziale Verhalten des Lehrers im Unterricht wer- 
den die Lernvorgange bei den Schiilern und Studenten sowie ihre Persdnlichkeits- 
entwicklung bedeutsam gefordert oder beeintrachtigt. Jeder Lehrer und Professor 
verhalt sich wahrend des Unterrichts in bestimmter sozialer und gefiihlsmaBiger 
Weise. Dies lost unmittelbar bestimmte soziale und gefiihlsmaBige Vorgange bei 
Schiilern und Studenten aus, wie dies die spateren Kapitel zeigen. 

Unterricht und Erziehung haben viel Gemeinsames: > Das Lernen wird gefbr- 
dert oder beeintrachtigt durch die Person eines Heifers, durch Erzieher oder 
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Lehrer. D> Den Erfahrungen bei der Begegnung von Person zu Person zwischen 
den Lernenden und dem Heifer kommt eine groBe Bedeutung zu. O Das Lernen 
wil'd wesentlich gefordert durch die gleichen Haltungen und Aktivitaten des Hei- 
fers, durch Achtung-Anteilnahme, einflihlendes Verstehen und Echtheit. Diese 
Haltungen sind bedeutsam bei Muttern gegeniiber ihren Kleinkindern, bei Lehrern 
gegeniiber Schlilern, bei Professoren gegeniiber Studierenden. Sowohl im Unterricht 
als auch in der Erziehung findet eine bedeutsame Personlichkeitsentwicklung statt. 
Auch Mathematik- oder Sprachlehrer z.B. sind Personen mit emotionalem und 
sozialem Verhalten. Sie sind nicht wie sterile Tuben, aus denen Wissensstoff heraus- 
kommt. Hire Beziehung zur Person der Schuler oder Studierenden fordert oder 
beeintrachtigt deren Personlichkeitsentwicklung. Schuler lernen als ganze Personen, 
nicht nur vom Kopf bis zum Hals. Ebenso wie sie spater auch als Arbeiter, Arzte, 
Techniker oder Angestellte als ganze Personen handeln. 

Haufig klagen Lehrer, daB der Unterricht sich nicht zugleich auch zur Erziehung 
eigne. Wir teilen diese Meinung nicht. Eine angemessene Unterrichtung i s t haufig 
eine glinstige Erziehung. Unterricht ist ein Zusammenleben und gemeinsames 
Arbeiten von Erwachsenen mit Jugendlichen. Wahrscheinlich kann Erziehung 
kaum auBerhalb gemeinsamer Tatigkeiten oder gemeinsamer Aufgaben der Er- 
wachsenen mit Kindern und Jugendlichen stattfinden. Die nachfolgende Unter- 
suchung demonstriert dies (Tausch u. Tausch, 1956): 

Lehrern wurde Gelegenheit gegeben, sich eine Stunde lang in einem kinderpsychothera- 
peutischen Spielraum um ein schwieriges Kind ihrer Klasse zu kummern, ohne eine Aufgabe 
oder Belastung. Die Lehrer hatten wie viele dariiber geklagt, sie hatten in der Schule 
infolge der Unterrichtung zu wenig Zeit fill' die Erziehung derartiger Kinder. Das Ergeb- 
nis: Die meisten Lehrer wuBten nicht, wie sie die reichliche Zeit erzieherisch angemessen 
nutzen sollten und wie sie durch ihre eigene Person die Person der Kinder fordern konn- 
ten, wie sie die gewilnschten und notwendigen seelischen Vorgange erleichtern konnten. - 
Auch in Familien wird sog. Erziehung oft bei gemeinsamen Tatigkeiten und Arbeiten in 
giinstiger Weise erfolgen, z.B. bei der gemeinschaftlichen Reinigung der Wohnung, der 
Zubereitung des Essens oder der sportlichen Betatigung. Gleichzeitig lernen die Kinder 
hierbei bestimmte Fertigkeiten wie Kochen oder Schwimmen. 
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In diesem Kapitel sowie in den beiden folgenden stellen wir seelische Vor- 
gange dar, die besonders bedeutsam fur das Erleben und Verhalten sowie die 
personliche Entwicklung von Jugendlichen sind und die durch die Art der 
personlichen Begegnung mit ihnen in Familien, Sehulen und Betrieben deut- 
lich gefordert werden konnen. Es sind dies: Selbstachtung und giinstiges 
Selbstbild, klarende Auseinandersetzung mit dem eigenen Erleben sowie giin- 
stiges Wahrnehmungslernen. 

Das Kapitel fiber das Wahrnehmungslernen bringen wir als erstes; es scheint 
uns fur den Leser am verstandlichsten. 

Die Art des gegenwartigen und zukiinftigen Erlebens und Verhaltens von 
Kindern und Jugendlichen wird dadurch beeinfluBt, was sie bei anderen Per- 
sonen wahrnehmen. Fiir Erzieher folgt daraus: Wenn sie sich selbst sowie an- 
dere Personen der Umwelt so verhalten, wie sie dies bei Kindern und Jugend- 
lichen anstreben, dann konnen sie bedeutsam das personliche und fachliche 
Lernen von Kindern und Jugendlichen fordern. 



Allgemeine Charakterisierung. Das Erleben und Verhalten von Personen wird 
bedeutsam beeinfluBt und andert sich dadurch, daB sie das Verhalten anderer Per- 
sonen wahrnehmen. Hierdurch wird ihr Erleben und Verhalten dem wahrgenom- 
menen Verhalten anderer Personen teilweise ahnlicher. Die Art, wie Menschen sich 
sozial, gefiihlsmaBig und intellektuell verhalten sowie die Art ihres Erlebens ist 
wesentlich beeinfluBt durch das Wahrnehmungslernen. Sie nahmen vorher bei 
anderen Personen deren Erleben und Verhalten wahr oder stellten sich dieses an- 
hand sprachlicher Beschreibungen in Lesestucken, Blichern oder Gesprachen vor. 

Fur die Erziehung und Unterrichtung ist bedeutsam: D Kinder und Jugendliche 
werden deutlich durch das Verhalten beeinfluBt, das sie bei ihren Mitmenschen, 
insbesondere bei ihren Erziehern wahrnehmen. Sie tendieren aufgrund des Wahr- 
nehmungslernens dazu, sich ahnlich wie ihre Erzieher zu verhalten, D Wenn Er- 
wachsene bei Kindern und Jugendlichen die bedeutsamen seelischen Grundvorgange 
und die Grundwerte zwischenmenschlichen Zusammenlebens fordern wollen, so ist 
hierzu der sicherste Weg: Erzieher selbst leben dieses Verhalten. Kinder-Jugend- 
liche konnen es dann bei den Erwachsenen wahrnehmen und lernen es hierdurch. 
Allerdings entspricht derzeit das von den Erziehern gelebte Verhalten haufig nicht 
denjenigen Grundwerten menschlichen Zusammenlebens, die sie bei ihren Kindern 
und Jugendlichen fordern mochten. 
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Weitere Charakterisierung des Wahrnehmungslernens. D> Wahrnehmungslernen 
erstreckt sich auf das Lernen von komplexem sozialem, gefiihlsmaBigem, sprach- 
liehem und motorischem Verhalten. I> Wahrnehmungslernen erfolgt auch, wenn 
das Verhalten anderer Personen aufgrund sprachlicher Beschreibung nur vorgestellt 
wird. t> Wahrnehmungslernen findet ohne direkte Anweisung oder Unterrichtung 
statt. [> Wahrnehmungslernen erfolgt verhaltnismaBig schnell. O Dem Wahrneh- 
menden wird oft nicht bewuBt, daB er etwas lernt. C> Positive Folgen, die eine 
wahrgenommene Person fur ihr Verhalten erfahrt, fordern beim Wahrnehmenden 
das Lernen; negative Folgen konnen es vermindern. Kinder etwa, die in einem 
Film eine aggressive Person mit nachfolgender Belohnung sahen, waren anschlie- 
Bend aggressiver als Kinder, die eine aggressive Person mit Bestrafung sahen oder 
als Kinder mit der Wahrnehmung von Personen ohne aggressives Verhalten (Ban- 
dura, Ross u. Ross, 1963 c). [> Unter Wahrnehmungslernen ist kein bewuBtes 
Nachahmen zu verstehen, auch kein sog. Reflektieren liber das wahrgenommene 
Verhalten. Es ist kein bewuBtes willentliches Anstreben eines Vorbildes oder das 
Kopieren einer Rolle. Deshalb ist der Begriff Wahrnehmungslernen angemessener 
als die Begriffe Imitationslernen, Identifikationslernen, Nachahmungslernen. 
t> Wahrnehmungslernen. beruht wesentlich darauf: Der Organismus hat haufig 
die Tendenz, wahrgenommenes Verhalten zumindest ansatzweise auszufuhren. Ein 
einfaches Beispiel: Zuschauer, die einen Sportier beim Flochsprung beobachten, 
zeigen haufig Arm- und Beinbewegungen, die denen des Sportlers im Ansatz ahn- 
lich sind. O Durch die Wahrnehmung des Verhaltens anderer konnen beim Wahr- 
nehmenden gewisse physiologische, korperliche Erregungsvorgange ausgelost wer- 
den. Diese neurochernischen Anderungen im Zentralnervensystem des Beobachters 
konnen denen ahnlich sein, die auftreten, wenn der Beobachter selbst das wahr- 
genommene Verhalten ausfiihrt. So sahen bisher isoliert gehaltene Mause den 
aggressiven Kampfen anderer Mause im Nachbarkafig zu. Im Gehirn der anschlie- 
Bend getoteten Tiere wurde eine bedeutsame Verminderung des Stoffes Noradrena- 
lin im Vergleich zu Kontrolltieren ohne diese Wahrnehmung festgestellt. Die Ver- 
minderung von Noradrenalin entsprach derjenigen der direkt kampfenden Tiere 
(Welch u. Welch, 1968). t> Wahrnehmungslernen hat auch noch langere Zeit da- 
nach Auswirkungen auf Verhalten und Erleben. Das wahrgenommene Verhalten 
ist wahrscheinlich in Vorstellungen und in zentralen physiologischen Vorgangen des 
Beobachters reprasentiert. [> Folgende allgemeine Lernvorgange konnen durch 
Wahrnehmungslernen ausgelost werden und treten haufig miteinander verbunden 
auf: 1. Neue Verhaltensweisen werden gelernt, die bisher beim Wahrnehmenden 
noch nicht vorhanden waren. 2. Vorhandene Verhaltensweisen werden verstarkt 
oder vemiindert. 3. Ein bereits fruher gelerntes Verhalten wird ausgelost. 

Fordernde und hindernde Bedingungen des Wahrnehmungslernens: Als for- 
derlich haben sich in Untersuchungen die folgenden Bedingungen erwiesen; sind sie 
nicht vorhanden, so vemiindert sich die Wahrscheinlichkeit des Lernens von wahr- 
genommenem Verhalten: 

[> Die wahrgenommene Person (Wahrnehmungsmodell) ist der eigenen Person sowie Per- 
sonen in der Um welt des Wahrnehmenden ahnlich. [> Das Wahrnehmungsmodell hat ein 
freundliches, zugewandtes Beziehungsverhaltnis zur wahrnehmenden Person. [> Das Wahr- 
nehmungsmodell erhalt fiir sein Verhalten positive Bestatigungen. £> Das Wahrnehmungs- 
modell hat hohe Kompetenz und soziales Prestige. 
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O Der Wahrnehmende kann das wahrgenommene Verhalten in seiner Umgebung leben 
und ausprobieren. [> Der Wahrnehmende erhalt bei der Ausflihrung des gelernten Verhal- 
tens positive Bestatigungen aus der Umwelt. t> Der Wahrnehmende hat entsprechende 
Vorerfahrungen, Einstellungen, Wunsche und Interessen. |> Gleichzeitige sprachliche Be- 
schreibung des wahrgenommenen Verhaltens durch den Wahrnehmenden. |> Geringe 
Wahrnehmung gegensatzlicher Verhaltensmodelle. So wird das Wahrnehmungslernen von 
unsozialem aggressivem Verhalten gefordert durch die Seltenheit der Wahrnehmbarkeit 
prosozialen Verhaltens. 

Prosoziales Verhalten wird gefordert durch Wahrnehmungslernen. Diese An- 
nahme sehen wir aufgrund zahlreicher Untersuchungen als begriindet an. Personen, 
die prosoziales Verhalten bei anderen wahrnehmen, verhalten sich in groBerem 
AusmaB prosozial als Personen ohne derartige Wahrnehmungen. Unter prosozia- 
lem Verhalten ist ein hilfreiches Verhalten flir und zum Nutzen anderer zu verste- 
hen, ein Verhalten mit der Absicht, anderen Personen Erleichterung und Besserung 
ihrer Lebenssituation zu verschaffen. - 1m folgenden einige Befunde: 

Personen gaben eher Spenden, wenn sie zuvor gesehen hatten, wie eine andere 
Person Geld in eine Sammelbiichse gab (Bryan u. Test, 1967). Autofahrer hielten 
an einem Wagen mit Reifenpanne zwecks Hilfeleistung in groBerem Prozentsatz, 
wenn sie gemaB Anordnung des Experimentes 500 Meter vorher gesehen hatten, 
wie jemand dem Fahrer eines Wagens mit Reifenpanne behilflich war (Bryan u. 
Test, 1967). 

Ober 90 Vorschulkinder sahen mehrere Wochen lang taglich prosoziale oder 
aggressive oder neutrale Fernsehprogramme. Ergebnis: [> Kinder mit Wahrneh- 
mung prosozialer Fernsehprogramme beachteten in der Vorschule mehr die sozialen 
Regeln und waren ausdauernder bei Aufgaben, verglichen mit den Kindern neu- 
traler Programme. Kinder aus Familien mit geringem soziookonomischem Status 
wiesen zusatzlich ein Anwachsen ihres prosozialen und zwischenmenschlichen Ver- 
haltens auf. [> Kinder mit Wahrnehmung aggressiver Fernsehprogramme zeigten 
eine Abnahme an Toleranz und an Beachtung von sozialen Regeln. Ferner ergab 
sich ein Anstieg an Aggression im zwischenmenschlichen Verhalten bei denjenigen 
Kindern, die vor der Fernsehdarbietung als mehr aggressiv eingeschatzt worden 
waren (Friedrich u. a., 1973). 

Schuler des 1. Schuljahres, deren Klassenlehrerinnen sich in hohem AusmaB 
ermutigend und belobigend auBerten, ermutigten und lobten ihre Mitschiiler bei 
der Kleingruppenarbeit bedeutsam haufiger als Schuler von Lehrerinnen mit selte- 
ner Ermutigung und Belobigung (Friedman, 1973). 

Die Auswirkungen der Wahrnehmung sprachlicher Darstellungen des 
Verhaltens legt die nachfolgende Untersuchung nahe. Sie zeigt ferner die Abhan- 
gigkeit des Wahrnehmungslernens davon, ob das wahrgenommene prosoziale Ver- 
halten einer Person erfolgreich oder erfolglos ist. Kinder horten ein Radiopro- 
granim iiber die Verhinderung von Meutereien in einer Weltraumrakete durch 
einen Leiter. Eine Gruppe horte eine Version, in welcher der gruppenorientierte 
sozialintegrative Leiter erfolgreich war und der autoritare Fiihrer erfolglos. 
Andere Kinder horten die entgegengesetzte Version: Der gruppenorientierte sozial- 
integrative Leiter versagte und der autoritare machtorientierte Leiter meisterte das 
Problem. Bei der Befragung bevorzugten Kinder jeweils den erfolgreichen Leiter. 
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Sie begrundeten dies mit seinen Charaktereigenschaften. Kooperativ-sozialintegra- 
tives oder autoritar-machtorientiertes Verhalten wurde als erstrebenswert und 
positiv angegeben, wenn sie einen Ftthrer mit derartigen Eigenschaften als erfolg- 
reich wahrgenommen hatten (Zajonc, 1959). 

Die Wahrnehmung prosozialen Verhaltens kann strafendes brutales Verhalten 
verhindern, das etwa durch sog. Autoritaten angeordnet wird. Versuchspersonen 
wurde befohlen, im Laboratorium einen Erwachsenen durch elektrische Schocks bei 
Lemfehlem zu bestrafen. Bei jedem Fehler sollte die Versuchsperson die Starke des 
elektrischen Stromes erhohen. Der lernende Erwachsene war eine verbundete Per- 
son des Versuchsleiters und tauschte falsche Antworten sowie Schmerzensschreie bei 
zunehmender Stromstarke vor. Ein groBer Teil der Versuchspersonen strafte auf 
Befehl des Versuchsleiters ,,Sie miissen dieses Experiment weitermachen!” mit 
immer hdheren Stromstarken, obwohl der Erwachsene laut vor Schmerzen schrie. 
War jedoch eine andere Person anwesend, die gemaB geheimer Absprache mit dent 
Versuchsleiter gegen die Brutalitat des Experimentes protestierte (prosoziales Ver- 
halten), so folgten 90 % der Versuchspersonen diesem Verhalten und verweigerten 
deni Versuchsleiter den Gehorsam bei der Ausfuhrung brutal strafenden Verhaltens 
(Milgram, 1966). 

Sehr aggressive Kindergartenkinder sahen Puppenspiele, bei denen eine Puppe 
mit prosozialem kooperativem Verhalten, eine andere mit aggressivem Verhalten 
auf alltagliche Problemsituationen reagierte. AnschlieBend besprach ein Erwachse- 
ner mit den Kindern die Angemessenheit der Reaktionen der beiden Puppen. Auf- 
grund dieses Wahrnehmungslernens und der anschlieBenden Diskussion vermin- 
derte sich die Aggression der Kinder unmittelbar danach sowie einen Monat spater, 
festgestellt durch Beobachter (Chittenden, 1942). 

In der Erziehung kann prosoziales Verhalten wesentlich durch Wahrneh- 
mungslernen gefordert werden, und zwar in folgender Weise: O Erzieher und 
Lehrer verhalten sich gegenliber Kindern und Jugendlichen iiberwiegend prosozial. 
Leben sie die forderlichen zwischenmenschlichen Dimensionen und die Grundwerte 
menschlichen Zusammenlebens ihnen gegenliber, dann fordern sie erheblich das 
prosoziale Wahrnehmungslernen der Kinder. Erzieher und Lehrer behandeln also 
Kinder mit Achtung-Warme-Anteilnahme. Sie bemuhen sich, die innere Welt der 
Kinder zu verstehen und ihnen zuzuhoren. Sie sind echt und fassadenfrei. Sie ge- 
wahren den Jugendlichen weitgehend Selbstbestimmung, engen sie nicht durch 
Dirigismus, Kontrolle und Lenkung ein. Sie fordern die psychische und korperliche 
Leistungsfahigkeit der Kinder und Jugendlichen. So konnen Kinder und Jugend- 
liche haufig prosoziales Verhalten ihrer Lehrer und Erzieher wahrnehmen und 
lernen. Zugleich erfahren sie unmittelbar die befriedigenden Auswirkungen eines 
solchen Verhaltens. 

|> Erzieher und Lehrer behandeln dritte Personen haufig prosozial und werden 
dabei von den Kindern wahrgenommen. Kinder sehen etwa ihre Eltern oder Leh- 
rer im haufigen Einsatz fur andere benachteiligte beeintrachtigte Personen, fiir 
Hilfesuchende oder Kranke. Sie sehen sie bei der Tatigkeit f U r andere Menschen, 
in der Ehe, in Gruppen, in Jnstitutionen. Sie sehen sie bei der Hilfe fiir intellek- 
tuell, emotional oder sozial benachteiligte Kinder. Kinder nehmen dann Erwacb- 
sene mit geringer Egozentrik, geringem Luxus, geringem Profitstreben sowie ge- 
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ringem Prestigeverhalten wahr. Bedeutsam sind auch die wahrnehmbaren Lebens- 
ziele der Erwachsenen: Bestehen diese in fast ausschlieBlicher egozentrischer Flir- 
sorge flir das eigene Wohlergehen oder bestehen diese in deutlichen prosozialen 
Tatigkeiten f ii r andere? 

O Erzieher bemiihen sich, daB Kinder und Jugendliche haufig andere Personen 
mit prosozialem Verhalten wahrnehmen. Sie ermoglichen ihnen Kontakt mit der- 
artigen Personen, sie ermoglichen ihnen den leichten Zugang zu entsprechenden 
Blichern, Filmen oder Fernsehsendungen. 

O Erzieher ermoglichen Jugendlichen haufig Situationen, in denen diese pro- 
soziales Verhalten leben konnen. Dies geschieht etwa durch die Emioglichung hau- 
figer Kleingruppenarbeit in und auBerhalb der Schule, Emioglichung der Tutor- 
tatigkeit alterer Schuler flir jiingere oder flir intellektuell benachteiligte Schiiler. 

[> Erzieher bemiihen sich um die Bekanntmachung prosozialen Verhaltens. Denn 
oft ist prosoziales Verhalten von Menschen wenig auffallig. Meist wird darliber 
weit weniger berichtet als liber unsoziales aggressives Verhalten. Von zehntausen- 
den prosozialen Hilfeleistungen und Aktivitaten wird in Zeitungen und im Fern- 
sehen weniger berichtet als iiber eine einzige Gewalttatigkeit. 

Unsoziales aggressives Verhalten wird gefordert durch Wahrnehmungslernen. 

Unter unsozialem aggressivem Verhalten verstehen wir ein Verhalten, das bei 
anderen Personen die Lebenswerte Selbstbestimmung, Achtung der Person sowie 
Forderung der seelischen und korperlichen Funktionsfahigkeit deutlich beeintrach- 
tigt, etwa durch Kiilte-Geringschatzung, Verstiindnislosigkeit, Unechtheit-Tau- 
schung oder durch starke Lenkung-Dirigierung. Der unsozial Handelnde miB- 
achtet die Rechte anderer, die er aber oftmals fur sich selbst beansprucht. Es ist ein 
Obertreten von sozialen Ordnungen, die auf Selbstbestimmung, Achtung der Per- 
son und der grundsatzlichen Gleichwertigkeit aller beruhen. Unsoziales aggressives 
Verhalten kann sich auBern in: Anwendung von kbrperlicher Gewalt wie schlagen, 
stoBen, priigeln, verletzen, toten oder in Demlitigung, Kalte, Abweisung, Gering- 
schatzung, kein Helfen bei Bitten um Hilfe in Schwierigkeiten. 

Ein derartiges Verhalten und entsprechende Haltungen werden dadurch gefor- 
dert oder ausgelost, daB Personen das unsoziale aggressive Verhalten anderer 
wahrnehmen, insbesondere dann, wenn prosoziales Verhalten anderer nur gering 
oder gar nicht wahrnehmbar ist. 

Die Kenntnisse iiber die Forderung unsozialen aggressiven Verhaltens durch 
Wahrnehmungen ermoglichen auch eine Anderung folgender Auffassungen: t> Ag- 
gressionen seien entscheidend die Folgen von Aggressions, ,trieben“. GemaB den 
vorliegenden Befunden ist vielmehr aggressives Verhalten haufig die Folge voraus- 
gegangener Wahrnehmung aggressiven Verhaltens anderer Personen. [> Aggressio- 
nen fiihrten zur Abreaktion und zur Verminderung aggressiver Tendenzen. Die 
vorliegenden Befunde sprechen vielmehr nicht flir diese sog. Katharsis-Hypothese. 
O Aggressionen seien eine notwendige Folge vorausgegangener Frustrationen, 
Vereitelungen. Nach den Befunden losen vielmehr Frustrationen mit groBerer 
Wahrscheinlichkeit dasjenige Verhalten bei Menschen aus, das sie friiher bei ande- 
ren Personen wahrgenommen haben. Wurde also nicht-aggressives Verhalten bei 
anderen in Frustrationssituationen beobachtet, so losen mit groBerer Wahrschein- 
lichkeit Frustrationen keine Aggressionen aus. 
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Einige U ntersuchungsbefunde iiber das Wahrnehmungslernen von unsozialem 
aggressivem Verhalten: 

Kindergartenkinder sahen 10 Minuten lang einen aggressiven Erwachsenen. Er 
war feindselig gegeniiber einer groBen Spielpuppe, z. B. setzte er sich auf die 
Puppe und verprugelte sie mit einem Stock, warf sie in die Luft, stieB sie mit dem 
FuB durch das Zimmer, begleitet von aggressiven Ausdriicken wie ,,Hau' sie 
nieder!“ Kinder der Kontrollgruppe sahen keine aggressive Person. Nach dieser 
Darbietung sowie nach einer leichten Frustrationssituation durch Wegnehmen von 
Spielzeug zeigten die Kinder mit der Wahrnehmung aggressiven Verhaltens fast 
doppelt so viel aggressive Akte mit der groBen Spielpuppe wie die Kinder der 
Kontrollgruppe. Dabei glich ihr aggressives Verhalten haufig dem des wahrgenom- 
menen Modells. Es war kein bedeutsamer Unterschied, ob die Kinder eine aggres- 
sive Person unmittelbar oder nur im Film oder ein ahnlich aggressives Tier in 
einem Zeichentrickfilm gesehen hatten (Bandura, Ross u. Ross, 1963 a). - Bei einer 
Wiederholung des Experimentes in leicht abgewandelter Form durch das I. 
Deutsche Fernsehen im Marz 1975 zeigten Kindergartenkinder auch ohne Frustra- 
tionssituation die aggressiven Akte des vorher wahrgenommenen Erwachsenen. 
Wie in dem Fernsehfilm uberzeugend zu beobachten war, richtete sich die Aggres- 
sion der Kinder nicht nur gegen die Spielpuppe, sondern auch gegen andere Kinder 
ihrer Gruppe. Das prosoziale Wahrnehmungsmodell dagegen, ein liebevoll und 
zartlich mit der Spielpuppe umgehender Erwachsener, fdrderte bei Kindergarten- 
kindern das prosoziale Verhalten: Die Kinder trugen gemeinschaftlich die groBe 
Spielpuppe wiegend und singend im Raum umher, bemuht, ihr nichts zuleide zu tun. 

Kindergartenkinder sahen in einem kurzen Film eine Person mit verschiedenen 
aggressiven Tatigkeiten. Nach dem Film und einer eingeschobenen Frustrations- 
situation waren die Kinder im Vergleich zu Kontrollkindern ohne das Wahrneh- 
mungsmodell aggressiver. 6 Monate nach der Darbietung des Films erinnerten sich 
die Kinder noch an zahlreiche Aggressionen der Person in dem Film (Hicks, 1965). 

Die Wahrnehmung einer aggressiven Messerstecherei im Film fiihrte bei Jugend- 
lichen und Erwachsenen zu einem bedeutsamen Anstieg von aggressivem, schmerz- 
zufligendem Verhalten gegeniiber anderen Personen, verglichen mit einer Kontroll- 
gruppe, die im Film eine Person mit konstruktiver Aktivitat sah (Walters u. 
Thomas, 1963). Dies war auch der Fall bei Personen, die den Film ohne Ton gese- 
hen hatten. 

Aggressive oder kooperative Filmszenen aus einem amerikanischen Wildwestfilm 
des Deutschen Fernsehens wurden Schiilern des 3. Schuljahres dargeboten (Charl- 
ton, Fiebelt, Siiltz u. Tausch, 1974). Vor und nach der Darbietung der Kurzfilme 
wurden die Schuler bei einer Arbeitsaufgabe in Kleingruppen beobachtet, ferner 
ihre Aggressionsbereitschaf% in einem Fragebogen ermittelt. Es zeigte sich folgen- 
des: C> Zunahme der Aggressionsbereitschaf? der Schuler nach dem Kurzfilm „Un- 
bestraftes aggressives Verhalten”. [> Verminderung der Aggressionsbereitschaf% 
nach dem Kurzfilm ..Kooperatives Verhalten" und ,,Bestraftes aggressives Verhal- 
ten". [> Bei sozial beeintrachtigten Schiilern nahm die Aggressionsbereitschaf% auch 
nach dem Kurzfilm ,,Bestraftes aggressives Verhalten" zu. O Nach dem Film 
,, Kooperatives Verhalten" waren die Schuler bei ihrer Gruppenarbeit deutlich 
geloster und dirigierten sich gegenseitig weniger als Schuler nach dem Kurzfilm 
,,Bestraftes aggressives Verhalten". 
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5j ahrige spielten nach dem Ansehen eines Kriegsfilmes - im Vergleich zu Kin- 
dern, die einen Puppenfilm gesehen hatten - in groBerem AusmaB mit Kriegsspiel- 
zeug, verhielten sich bedeutsam weniger konstruktiv und hatten geringere zwi- 
schenmenschliche Kontakte (Noble, 1970). 

Ober 100 Kinder im Alter von 5-9 Jahren sahen Auszuge aus dem Fernsehpro- 
gramm entweder mit aggressiven oder nicht-aggressiven Szenen. Kinder, die die 
aggressiven Programmteile gesehen hatten, verhielten sich danach in der Freispiel- 
situation aggressiver gegeniiber anderen Kindern und bevorzugten aggressivere 
Spiele (Liebert u. Baron, 1972). 

Die Annahme der Forderung aggressiven Verhaltens durch Wahrnehmung von 
Fernsehprogrammen mit aggressivem Inhalt wird auch durch folgende Untersu- 
chung gestiitzt (Eron u. a., 1972): 9jahrige Schuler, die gewalttatige Fernsehpro- 
gramme bevorzugten, wurden als mehr aggressiv in der Schule von ihren Kamera- 
den eingeschatzt. 10 Jahre spater wurde die Halfte der ursprlinglich iiber 800 
Schuler iiber ihre Fernsehgewohnheiten wiederum befragt. Ferner wurden sie wie- 
derum von ihren Kameraden in ihrem aggressiven Verhalten eingeschatzt. Dabei 
zeigte sich eine noch engere Beziehung zwischen der Bevorzugung von gewalttati- 
gen Fernsehprogrammen und aggressivem Verhalten als 10 Jahre zuvor. Aufgrund 
statistischer Prozeduren schlieBen die Autoren: Das Sehen gewalttatiger Fernseh- 
programme in friihen Jahren hat einen gleichsam verursachenden EinfluB auf die 
spatere Aggression. Obwohl das Sehen von Gewalttatigkeit im Fernsehen nicht der 
einzige Grund aggressiven Verhaltens war, erklart er einen groBeren Anteil der 
Unterschiede im aggressiven Verhalten der Kinder als irgendein anderer untersuch- 
ter Faktor; so z.B. sozialer Status, geringe Intelligenz, Zugehorigkeit zu einer 
ethnischen Gruppe oder elterliche Disharmonie. 

Schuler des 1. Schuljahres, die einen Zeichentrickfilm mit sehr aggressivem Inhalt 
gesehen hatten, waren danach in der Schulklasse aggressiver als Schuler, die einen 
Film mit neutralem Inhalt gesehen hatten oder als Kontrollschiiler ohne einen 
Film. Ihr aggressives Verhalten ahnelte dem der aggressiven Filmfiguren (Ellis u. 
Sekyra, 1972). 

Die Wahrnehmung von Gewalttatigkeiten auf Bildern erhohte bei Schiilern des 
1. Schuljahres aggressives Verhalten sowie Arger und Spannungen in einer Spiel- 
situation, im Vergleich zu Schiilern mit der Wahrnehmung nicht-aggressiver Bilder 
oder ohne Bilder (Mussen u. Rutherford, 1961). Die Kinder hatten Bilder mit ag- 
gressiven Inhalten gesehen, z. B. ein Unkraut erwiirgt eine Blume oder ein Bar zer- 
stort Unkraut, oder Bilder mit nicht-aggressiven Inhalten, z.B. ein kooperatives 
Spiel zwischen Frosch und Ente. Durch besondere Bedingungen frustrierte Kinder 
zeigten im Vergleich zu nicht-frustrierten Kindern kein unterschiedlich aggressives 
Verhalten. Entscheidend flir das AusmaB aggressiven Verhaltens war die Wahr- 
nehmung der Bilder mit aggressiven Inhalten. 

Das in Buchern, Zeitschriften und Flugblattern sprachlich dargestellte aggressive 
Verhalten wirkt sich vermutlich ahnlich aus wie die optische Wahrnehmung aggres- 
siven Verhaltens. Kinder, die eine Erzahlung mit aggressivem Inhalt von einer 
freundlichen Stimme gesprochen gehort hatten, beschaftigten sich danach haufiger 
mit aggressiven Spielzeugen, verglichen mit ihrem Spiel vor der Geschichte und mit 
dem Spiel von Kindern, die eine nicht-aggressive Geschichte gehort hatten (Larder, 
1962). 
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Eine gewisse Stiitzung der Annahme des Wahrnehmungslernens von aggressivem 
unsozialem Verhalten ergibt sich aus folgendem: [> Aggressive Jungen hatten 
mehr lieblose Vater, die ihre Sohne zu Hause haufiger straften als die Vater nicht- 
aggressiver Jungen (Bandura u. Walters, 1959). D> Antisoziales Verhalten von 
mannlichen Jugendlichen und Erwachsenen hing mit dent aggressiven und anti- 
sozialen Verhalten ihrer Eltern zusammen (McCord, McCord u. Howard, 1963). 

Nicht-helfendes Verhalten gegenuber anderen Personen in Not- 
situationen ist haufig eine Form unsozialen Verhaltens. Die Annahme, daB das 
Unterlassen von Hilfeleistung durch Wahrnehmung gelernt wird, wird durch zahl- 
reiche Untersuchungsbefunde gestiitzt (s. Llick, 1975). 

Das Obertreten von Regeln und Anordnungen kann eine Form unsozialen Ver- 
haltens sein, wenn die Regelungen und Anordnungen wesentlich fordernd filr das 
soziale Zusammenleben und die gesundheitliche Sicherheit sind. Da Personen bei 
der Ubertretung von Anordnungen und Regeln meist auBerlich auffallen und so 
von Personen der Umwelt leicht wahrgenommen werden, wird ein derartiges 
Wahrnehmungslernen begilnstigt. - Die beiden folgenden Untersuchungen demon- 
strieren diesen Tatbestand der Ubertretung relativ einfacher Regeln: 

Das Verhalten von FuBgangern an einer StraBenkreuzung mit Ampeln wurde 
registriert. 99 % der FuBganger beachteten die Signale ,,Warten“ und ,,Gehen“. 
Der Untersuchungsleiter flihrte dann ein mannliches Verhaltensmodell mit Be- 
achtung der Verkehrsregeln ein. Es ergab sich erwartungsgemaB kein Unterschied 
im Verhalten der FuBganger. Ging jedoch das Verhaltensmodell bei ,,Warten“ liber 
die Kreuzung, so warteten nur 86 % auf das Umschalten der Ampel, 13 % ander- 
ten ihr Verhalten (Lefkowitz u. a., 1955). Das regelwidrige Verhalten einer Person 
wurde wegen seiner Auffalligkeit von anderen Personen deutlich wahrgenommen 
und beeinfluBte einige von ihnen. Das Einhalten dagegen von sozialen Regelungen 
fallt weniger auf und wirkt sich somit geringer aus. 

Einhaltung oder Ubertretung von Anordnungen wird auch durch die Wahrneh- 
mung von Personen im Film beeinfluBt. Kindergartenkindern, die einzeln in einern 
Raum waren, wurde verboten, mit den Spielsachen zu spielen. Danach wurde den 
Kindern ein kurzer Film gezeigt, in dem ein Junge in demselben Raum mit den 
Spielsachen spielte, deren Beriihrung den Kindern zuvor verboten worden war; flir 
das Spielen mit den Spielsachen wurde das Kind im Film von seiner Mutter be- 
lohnt. Andere Kinder sahen einen ahnlichen Film, jedoch wurde hier das Kind filr 
sein Verhalten von seiner Mutter milde „gestraft“. Ergebnis: Kinder mit Wahrneh- 
mung des belohnten Film-Kindes ubertraten das Verbot haufiger. Kinder mit 
Wahrnehmung des bestraften Film-Kindes dagegen seltener. Sie berilhrten das ver- 
botene Spielzeug auch weniger als Kinder ohne Film (Walter, Leat u. Mezei, 
1963). Ubertretungshaufigkeiten von Schulern sind wahrscheinlich dann besonders 
hoch, wenn eine Person zwar gestraft wird. sich aber dadurch nicht beeindrucken 
laBt und weiterhin Ubertretungen begeht (Montada u. Thirion. 1972). 

Auch in Tierexperimenten wurde das Wahrnehmungslernen von aggressivem 
Verhalten untersucht: Isoliert aufgewachsene junge Katzen toteten zu 45 % in Test- 
situationen Mause oder Ratten. Offenbar handelt es sich um ein erbmaBig mit- 
bedingtes Verhalten. Katzen dagegen, die haufig das Muttertier beim Toten einer 
Maus oder Ratte beobachtet hatten, toteten zu 86 %. Fast die gleiche Haufigkeit 
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ergab sich bei Katzen, die 4 Monate lang isoliert aufgewachsen waren, bisher nicht 
getotet hatten und die dann mit einem totenden Muttertier zusammengebracht 
wurden und dabei zusahen. Sehr friihe andersartige Erfahrungen von Katzen da- 
gegen, namlich das Zusammenaufwachsen mit Mausen oder Ratten, verminderten 
die Effekte des Wahrnehmungslernens von totendem Verhalten. Lediglich 7 % der- 
art aufgewachsener Katzen toteten, wenn sie im Alter von 4 Monaten mit einem 
totenden Muttertier zusammengebracht wurden (Kuo, 1930). 

Forderliche und hinderliche Bedingungen fur das Wahrnehmungslernen von un- 
sozialem aggressivem Verhalten: [> Wil'd eine Person mit aggressivem, gewalt- 
tatigem, unsozialem Verhalten daflir belohnt oder hat sie damit Erfolg, so fordert 
dies erheblich das Wahrnehmungslernen von aggressivem Verhalten bei anderen 
Personen. Deutlicher MiBerfolg dagegen vermindert es. [> Die bei anderen Perso- 
nen wahrgenommenen Bestatigungen oder Bestrafungen fiir aggressives Verhalten 
wirken zum Teil, als ob der Beobachter selbst bekraftigt oder gestraft wttrde. So 
sahen Kindergartenkinder einen Film mit Belohnung des unsozialen Verhaltens 
einer Person, die eine andere aggressiv behandelte, beschimpfte, ihr Spielzeug weg- 
nahm und als Sieger erklart wurde. Andere Kinder sahen einen Film mit deni glei- 
chen Verhalten; als jedoch die Person der anderen die Spielsachen wegnehmen will, 
wil'd sie besiegt. Dies wird als Strafe fiir den Angriff kommentiert (Bandura, Ross 
u. Ross, 1963 c). Ergebnis: Kinder mit der Wahrnehmung der belohnten aggres- 
siven Person waren anschlieBend bedeutsam aggressiver als Kinder mit der Wahr- 
nehmung der bestraften Person. Interessanterweise bewerteten die Kinder, die die 
erfolgreiche aggressive Person gesehen hatten und die sich danach selbst aggressiver 
verhielten, das Verhalten dieser Modellperson wahrend des Films stark negativ, 
z. B. ,,schlimm“, ,,bose“. Die Ablehnung oder negative Bewertung eines wahrge- 
nommenen Verhaltens verhinderte nicht das Wahrnehmungslernen von aggressi- 
vem Verhalten. [> Bisherige Erfahrungen und Einstellungen des Wahrnehmenden 
beeinflussen die Effekte des Wahrnehmungslernens. Personen mit unsozialem Ver- 
halten werden wahrscheinlich durch unsoziale Wahrnehmungsmodelle starker be- 
einfluBt. So ergab sich bei Schiilern mit ungiinstigem hauslichem ErziehungseinfluB 
eine groBere aggressive Auswirkung der Wahrnehmung aggressiver Filme (Charl- 
ton u. a., 1974). Oder: Aggressive Jugendliche und aggressive Autofahrer bevor- 
zugten haufiger Fernsehsendungen mit aggressivem Inhalt als weniger aggressive 
Personen. Dagegen werden wahrscheinlich Personen mit deutlich prosozialem Ver- 
halten weniger durch aggressive Verhaltensmodelle beeinfluBt bzw. suchen weniger 
derartige Wahrnehmungen im Fernsehen oder Film. C> Die Anwesenheit gewah- 
render oder erlaubender Erwachsener fordert das Lernen aggressiven Verhaltens 
(Martin u. Hoppe, 1972). 

Erziehung und Wahrnehmungslernen von aggressivem unsozialem Verhalten. 

Die Annahme, unsoziales aggressives Verhalten von Kindern und von Erwachsenen 
wird gefordert oder ausgelost durch die Wahrnehmung von aggressivem Verhalten 
bei anderen Personen, ftihrt unserer Auffassung nach zu folgenden Konsequenzen 
fiir das alltagliche Verhalten von Erwachsenen: 

|> Erwachsene verhalten sich Kindern gegentiber gar nicht oder moglichst selten 
aggressiv und unsozial, da Kinder dieses Verhalten wahrnehmen und lernen, 
abgesehen von den direkt erfahrenen ungiinstigen Auswirkungen. Selbst wenn Er- 
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wachsene meinen sollten, Geringschatzung, Gewalt, MiBachtung, Harte oder Ver- 
standnislosigkeit seien unmittelbarer „wirksam“, sie fordern dadurch bei Jugend- 
lichen Harte, MiBachtung und Egoismus. Erwachsene selbst sind so eine nicht 
versiegende Quelle des Lernens von unerwiinschtem aggressivem Verhalten flir 
Kinder und Jugendliche. 

t> Erziehende Erwachsene verhalten sich nicht oder selten an d e ren Personen 
gegenuber aggressiv und unsozial. Dadurch vermeiden sie, daB Jugendliche dieses 
Verhalten aufgrund der Wahrnehmung lernen. Haufig jedoch sehen Kinder und 
Jugendliche, wie ihre Eltern, Lehrer und Erzieher andere Kinder, Erwachsene oder 
Tiere schlagen. Kinder beschimpfen und demiitigen, sich rlicksichtslos im StraBen- 
verkehr verhalten, sozial anerkannte und notwendige Regeln iibertreten und ag- 
gressiv sind gegenuber Andersdenkenden. Wir halten es auch flir wichtig, daB Kin- 
der wissen und liberzeugt sind: Ihre Eltern-Erzieher-Lehrer sind auch dann nicht 
aggressiv oder unsozial, wenn sie es nicht sehen konnen. 

O Erwachsene leisten Hilfe bei Situationen, in denen sie von anderen in Not um 
Hilfe gebeten werden. Verhalten sich Erwachsene in derartigen Situationen in- 
aktiv, schweigend und passiv, so lernen Kinder ein derart unsoziales Verhalten. Sie 
lernen die passive Duldung von Not und Beeintrachtigung anderer. Wenn heute 
beklagt wird, daB eine sog. schweigende Mehrheit bei Aggressionen oder unsozia- 
len Akten anderer nichts unternimmt, so ist dies teilweise die Folge davon: Diese 
Personen haben bisher wenig andere Personen wahrgenommen, die aus der Menge 
heraustraten und sich gegen Unrecht, Aggression und unsoziales Verhalten ein- 
setzten. 

[> Erwachsene bemiihen sich um eine erhebliche Verminderung von unsozialem 
aggressivem Verhalten in Fernsehen, Filmen, Zeitungen, Blichern, Plakaten. Die 
haufige und oft ausfiihrliche Darbietung von aggressiven und kriminellen Akten in 
amerikanischen und zum Teil in deutschen Filmen und im Fernsehen, aus naiver 
Unkenntnis der Auswirkungen, aus Profitstreben oder aus Gleichgultigkeit, fordert 
in starkem MaBe das Wahrnehmungslernen von aggressivem, unsozialem und kri- 
minellem Verhalten. So ergaben sich bei einer Untersuchung samtlicher Spielfilme 
einer Woche im I. Deutschen Fernsehen im Jahre 1968 folgende Durchschnittswerte 
fur 1 Stunde Sendezeit im Erwachsenenprogramm: 10 Morde bzw. Tote, 4 krimi- 
nelle Aggressionen und 3 Aktionen Lacherlichmachen. Die Hauptpersonen zeigten 
geringe Achtung-Warme-Riicksichtnahme sowie grdBere Dirigierung-Lenkung 
gegenuber anderen. Offensichtlich bieten die Fernsehprogramme flir Erwachsene, 
die haufig abends von den Kindern mitgesehen werden, oft wenig prosoziales Ver- 
halten der Hauptdarsteller. In den Kinder- und Jugendsendungen ergaben sich 
dagegen doppelt so viele prosoziale Aktionen sowie erheblich weniger kriminelle 
Aggressionen und kaum Mord bzw. Tote (A. Tausch u. a., 1972). Ein wesentlicher 
Gesichtspunkt ftir Eignung oder Nicht-Eignung von Filmen und Fernsehsendungen 
ist das AusmaB des Wahrnehmungslernens durch Darbietung von unsozialen, ag- 
gressiven und gewalttiitigen Verhaltensmodellen. Auch in manchen Buchern und 
Broschilren, etwa in manchen Kriminalromanen, wird aggressives unsoziales Ver- 
halten liber viele Seiten hinweg konkret in Einzelheiten dargestellt. Haufig erfah- 
ren die aggressiven unsozialen Personen dabei Erfolg und Bestatigung. Negative 
Konsequenzen werden meist erst vor dem Ende kurz dargestellt. Auch Kinder- 
biicher zeigen ein gewisses AusmaB von aggressivem unsozialem Verhalten, etwa 
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Marchen. So wurden 30 % aller Satze des Marchens „Schneewittchen“ von Kinder- 
gartnerinnen, Lehrern und Kindern weitgehend iibereinstimmend als unethisch und 
falsch eingestuft, wenn ein Kind selbst ein solches Verhalten zeigen wiirde (A. 
Tausch, 1967). Textbeispiele: ..Da rief sie einen Jager und sprach: Bringt das Kind 
hinaus in den Wald, ich will es nicht mehr vor meinen Augen sehen“ „Du sollst es 
toten und mir Lunge und Leber zum Wahrzeichen mitbringen" ..Schneewittchen 
soil sterben, rief die Konigin, und wenn es mein eigenes Leben kostet.“ Der mog- 
liche Einwand. durch den glucklichen Ausgang vieler Marchen wurden die ungttn- 
stigen Szenen gleichsam iiberdeckt, erwies sich in der gleichen Untersuchung als 
wenig zutreffend: 140 Personen im Alter bis zu 60 Jahren sollten sich spontan an 
eine Situation der 4 Marchen ..Schneewittchen". ..Rotkappchen", ..Hansel und Gre- 
tel", ,,Der Wolf und die sieben GeiBlein" erinnern. In 51 % beinhalteten die spon- 
tan vorgestellten Szenen ein Verhalten, das als unethisch und falsch angesehen 
wurde. Mit diesem Sachverhalt unsozialer, aggressiver und unethischer Verhaltens- 
modelle in den Marchen ist naturgemaB nichts liber den sog. geistig-sprachlichen 
Wert von Marchen ausgesagt. 

> Keine Forderung kindlicher Aggressionen aufgrund falscher ..Theorien". Einige 
Erzieher werden von Auffassungen geleitet: Aggressionen entspringen einem kon- 
stitutionellen Trieb. Triebenergien funktionierten nach einem hydraulischen Aus- 
gleichsmodell, so daB eine Abreaktion, eine Katharsis von Aggressionen notwendig 
sei. Deshalb gestatten sie den Kindern Aggressionen, bekraftigen sie hierin und 
geben anderen Kindern die Moglichkeit des Wahrnehmungslernens aggressiven 
Verhaltens. Eine Zusammenstellung der Kritik dieses menschlichen Energie- und 
Aggressionsmodells von Freud, Lorenz u. a. haben Selg (1974), Berkowitz (1970) 
und Megargee u. Hokanson (1970) gegeben. So z.B. verminderten sich bei empiri- 
scher Oberpriifung die aggressiven Tendenzen von Personen nicht, die zuvor an- 
dere Personen kampfen sahen. Dabei ist eine gefiihlsmaBige Entspannung nach der 
Wahrnehmung von Aggressionen durchaus moglich. 

t> Verzicht auf die Auffassung, Frustrationen von Kindern und Jugendlichen 
fiihrten zwangslaufig zu Aggressionen. In Frustrationssituationen leben Kinder, 
Jugendliche sowie Erwachsene tiberwiegend das Verhalten, das sie durch Wahrneh- 
mung des Verhaltens anderer Personen in ahnlichen und sonstigen Spannungssitua- 
tionen lernten. So wurden Gruppen 7-9jahriger Kinder durch Wegnahme von 
SiiBigkeiten und Unterbrechen eines Filmes im dramatischen Augenblick beein- 
trachtigt. Kinder mit einem vorangegangenen Training in konstruktivem und 
kooperativem Verhalten reagierten auf diese Beeintrachtigung und in der nach- 
folgenden freien Spielsituation in starkerem MaBe konstruktiv als Kinder mit 
einem vorausgegangenen Training in aggressivem Verhalten (Davitz, 1952). In 
einer anderen Untersuchung reagierten Kinder, die durch Abbruch einer interessan- 
ten Filmvorfuhrung und Entzug von SUBigkeiten beeintrachtigt worden waren, 
gegenliber Spielgefahrten nicht aggressiver als Kinder ohne diese Beeintrachtigun- 
gen (Walters u. Brown, 1963). 

Wil'd nicht bei einer derartigen Erziehung Kindern eine „heile Welt" dargestellt, die es in 
der Realitat nicht gibt? Unsere Antwort: [> In der Welt vieler Kinder gibt es haufig Leid, 
Beintrachtigurigen, schmerzvolle Erfahrungen oder Kranklieit. t> Der ProzeB des Heran- 
wachsens ist ebenfalls mit manchen Schwierigkeiten und bitteren Erfahrungen verbunden. 
[> Wenn wir die Wahrnehmung aggressiven und unsozialen Verhaltens bei Kindern ver- 
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mindern, so wird dadurch Kindern keine heile Welt vermittelt. In ihrer realen Umwelt, in 
ihrem Wohnviertel, miterleben Kinder etwa bei ihren helfenden prosozialen Aktionen Not, 
Leid und Unglitck vieler Menschen. Durch die Nachrichtenmedien wie Zeitungen und Fern- 
sehen erfahren sie von aggressiven und unsozialen Akten. [> In manchen Landern werden 
im Femsehen und in Filmen nur selten aggressive Akte gezeigt, ohne dal.i durch diese „heile 
Welt" Nachteile fur Kinder oder Erwachsene zu beobachten sind. p> Wir glauben nicht, 
daB aufgrund der Verminderung und der ganzlichen Ausschaltung der Wahrnehmung 
aggressiver Akte in Filmen, Fernsehen oder Biichern Menschen unfahig werden, sich fur 
ihre berechtigten Interessen und vor allem fur die anderer einzusetzen. Die Forderung und 
Erreichung wesentlicher prosozialer Interessen von Gruppen wird in einer hochzivilisierten 
und technisierten demokratischen Gesellschaftsordnung eher gemindert durch das Wahrneh- 
mungslernen aggressiven, unsozialen und gewalttatigen Verhaltens. Sie ist abhangig von der 
haufigen Wahrnehmung engagierter prosozialer kreativer Tatigkeiten und vom AusmaB der 
Selbstachtung. 

GefiihlsmaBige Reaktionen werden beeinfluBt durch Wahrnehmungslernen. 

GefiihlsmaBige Einstellungen zu Personen oder Gegenstanden, etwa Nahrungs- 
mitteln, zum unbekleideten Korper, gegenuber sexuellem Verhalten oder ungerech- 
tem unsozialem Verhalten werden wesentlich durch Wahrnehmung des gefiihls- 
maBigen Verhaltens anderer Personen beeinfluBt. So beobachteten wir vielfach bei 
Kindern zuwendendes und ablehnendes gefiihlsmaBiges Verhalten, z.B. gegenuber 
bestimmten Tieren, sportlichen Aktivitaten, Luxus, Konsumglitern, Ungerechtigkeit 
bei der Behandlung anderer Menschen, die sie vermutlich wesentlich aufgrund der 
Wahrnehmung des Verhaltens ihrer Eltern gelernt hatten. - Die folgenden Unter- 
suchungen erstrecken sich nur wenig iiber die Breite des alltaglichen gefiihlsmaBigen 
Verhaltens von Menschen. Sie sind deshalb als eine Demonstration der grundsatz- 
lichen Beeinflussung des gefiihlsmaBigen Verhaltens durch das Wahrnehmungs- 
lernen anzusehen. 

Angste von Kindern gegenuber Tieren konnen durch Wahrnehmungslernen ver- 
mindert werden. So wurde das AusmaB der Angst vor Hunden bei 3-4jahrigen 
festgestellt (Bandura, Grusec u. Menlove, 1967). Danach sahen die Kinder 4 Tage 
hintereinander das furchtlose Verhalten eines 4jahrigen Kindes (Wahrnehmungs- 
modell). Das Kind demonstrierte einen zunehmend engeren Kontakt mit einem 
Hund, filtterte ihn und spielte mit ihm. Die Kinder der Kontrollgruppe nahmen 
an frohlichen Aktivitaten in gleichlangen Sitzungen teil, ohne einen Hund. Am 
Ende des Experimentes sowie einen Monat spater waren die Kinder mit Wahrneh- 
mung eines furchtlosen Kindes deutlich weniger furchtsam gegenuber Hunden im 
Vergleich zu den Kindern der Kontrollgruppe oder Kindern. die das Tier ohne ein 
kindliches Verhaltensmodell gesehen hatten. 55 % der Kinder mit vorher starker 
Angst vor Hunden konnten jetzt mit einem Hund allein im Zimmer spielen, jedoch 
nur 13 % der Kinder der Kontrollgruppe. Ahnliche Untersuchungen wurden von 
Jones (1924) durchgefiihrt. Sie verminderte das Furchtverhalten von Kindern, 
indent sie sie mit anderen Kindern zusammenbrachte, die vor dent gleichen Objekt 
keine Angst hatten. 

Verminderung von Furchtreaktionen bei Erwachsenen mit Schlangenphobie 
durch Wahrnehmungslernen: Erwachsene mit extrern starker Schlangenfurcht, 
deren Berufs- und Freizeitleben in Kalifornien dadurch erheblich beeinfluBt wurde. 
sahen im Rahmen einer insgesamt 5 Stunden langen Behandlung zuerst den furcht- 
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losen Umgang eines Erwachsenen mit einer Schlange durch ein Fenster und kamen 
danach selber in den Raum, mit gewisser aktiver Teilnahme. Einen Monat spater 
waren sie erheblich weniger angstlich vor Schlangen. Ferner hatten sie geringere 
Furchtreaktionen vor anderen Tieren und vor korperlichen Verletzungen. Bei der 
Entwicklung der Schlangenphobie erwiesen sich friihere Wahrnehmungen als be- 
deutsam: 2/3 der Personen hatten negative Erfahrangen in ihrer Kindheit mit 
Schlangen gemacht. Sie hatten z.B. gesehen, wie andere Personen Schlangen zu 
Tode schlugen. Uber die Halfte hatte dramatische Erfahrungen im Film oder Fern- 
sehen, z.B. wie sich Schlangen schlafenden Personen naherten (Bandura, Blanchard 
u. Ritter. 1969). 

Eine Anderung der Bevorzugung sofortiger Belohnungen zugunsten spaterer 
grofierer Belohnungen und umgekehrt kann durch Wahrnehmungslernen erfolgen. 
Die Bevorzugungen lOjahriger Schuler wurden ermittelt, z.B. Belohnung mit 25 
Cents am gleichen Tag gegenuber 35 Cents in einer Woche oder einem kleinen 
Gummiball sofort oder einem grofieren in 2 Wochen (Bandura u. Mischel, 1965). 
Die Jugendlichen anderten ihre Bevorzugungen, wenn sie einen Erwachsenen mit 
entgegengesetzter Bevorzugung wahrnahmen. Der Erwachsene etwa auBerte: ..Ich 
will 2 Wochen auf das Holz-Schachspiel warten, es ist von besserer Qualitat als das 
aus Plastik und wird langer halten“ oder ..Ich bin jemand, der auf weniger wert- 
volle Dinge, die er sofort erhalt, verzichten kann zugunsten grofierer und wert- 
vollerer spater' 1 . Diese Fahigkeit zum Aufschub von Belohnungen im Vergleich zu 
der Bevorzugung sofortiger Belohnungen kann bedeutungsvoll sein, z.B. bei der 
Teilnahme an Ausbildungslehrgangen oder medizinischen Gesundheitsprogram- 
men. Die Bereitschaft eines grofieren Teils der Bevolkerung, sich in einer demokra- 
tischen Gesellschaft ftir langfristige Ziele zu interessieren und dafttr zu arbeiten, 
obwohl die „Belohnung“ durch die Verwirklichung oft erst spat erfolgt, ist unseres 
Erachtens von groBer Bedeutung. 

Die Anderung gefuhlsmaBiger Einstellungen gegenuber Nahrungsmitteln durch 
Wahrnehmungslernen zeigt die folgende Untersuchung: Kindergartenkinder bevor- 
zugten eine Schokolade mit Zitronengeschmack gegenuber einem siiBen Saft 
(Duncker, 1938). Spater wurde den Kindern eine Geschichte vorgelesen. also eine 
sprachliche Darstellung eines Verhaltensmodelles gegeben. Der Field der Geschichte 
bevorzugte begeistert eine sliBe Substanz und verabscheute ein sauerliches Nah- 
rungsmittel, ahnlich der Schokolade mit Zitronengeschmack. Das Floren dieser 
sprachlichen Darstellung der gefiihlsmaBigen Reaktion einer Person veranderte bei 
2/3 der Kinder die anfangliche Bevorzugung. Die Kinder wahlten haufiger den 
siiBen Saft anstelle der Schokolade mit Zitronengeschmack. Dies verminderte sich 
mit der Zeit. Durch eine wiederholte Darbietung der Geschichte verstarkte sich der 
Wandel in der Essensvorliebe der Kinder. 

Einstellungen und Gebrauch von Drogen, Alkohol und Nikotin werden wahr- 
scheinlich durch Wahrnehmungslernen beeinfluBt: C> Bei einer Befragung von uber 
8000 Studenten ergab sich ein Zusammenhang zwischen dent Gebrauch von 
Drogen, Schlafmitteln, Anregungsmitteln, Alkohol und Nikotin der Studenten und 
ihrer Eltern in der Auffassung der Studenten (Smart u. Fejer, 1972). O Personen, 
die einen Video-Film mit rauchenden Personen sahen, rauchten mehr Zigaretten im 
Vergleich zu Personen, die den gleichen Film ohne rauchende Personen sahen 
(Bieber, 1974). t> Dozenten rauchten entsprechend der Untersuchungsanweisung 
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entweder in der ersten oder zweiten Zeithalfte ihrer ublichen Lehrveranstaltungen 
an der Universitat stark oder gar nicht. GemaB den Befunden rauchten die Studie- 
renden mehr Zigaretten, wenn der Dozent rauchte (Bieber, 1974). O Durch den 
Gebrauch oder Nicht-Gebrauch von Drogen, Nikotin und Alkohol ihrer Schul- und 
Umweltkameraden wird wahrscheinlich erheblich das Verhalten von Jugendlichen 
beeinfluBt. Dies demonstriert eine AuBerung eines Jugendlichen, der dent Heroin- 
gebrauch verfallen war. Auf die Frage des Interviewers, was ihn zum Rauschgift- 
genuB getrieben habe, sagte er: ,,Niemand hat mich gedrangt. Fast alle nieine 
Freunde nahmen Drogen. Ich wollte einfach so sein wie die anderen.” 

Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit der eigenen Tatigkeit und das AusniaB 
der Selbstbestatigungen konnen durch Wahrnehmungslernen beeinfluBt werden. So 
sahen Jugendliche Erwachsenen beirn Miniatur-Bowlingspiel zu. Einige Erwachsene 
belohnten sich nur bei sehr guten Spielleistungen mit Bonbons und AuBerungen wie 
,,GroBartig, dieser Wurf ist ein Bonbon wert!“, ,,lch verdiene flir diesen guten 
Wurf ein Bonbon!' 1 Bei schlechten Leistungen kritisierten sie sich selbst mit ,,Ach 
nein, hierflir verdiene ich kein Bonbon!” Andere Kinder sahen Erwachsene, die 
nachsichtig mit sich selbst waren und sich schon bei maBigen Wurfleistungen be- 
lohnten und lobten. AnschlieBend spielte jedes Kind selbst einige Bowlingrunden. 
Die Zufriedenheit der Jugendlichen mit ihrem Spiel, ihre Selbstbestatigungen und 
das AusmaB ihrer eigenen Belohnung durch Bonbons wurde wesentlich beeinfluBt, 
welches Erwachsenenverhalten sie zuvor wahrgenommen hatten (Bandura u. Wha- 
len. 1966; Bandura u. Kupers, 1964). 

GefiihlsmaBige Einstellungen und das Verhalten von Personen im Bereich von 
Erotik und Sexualitat werden wahrscheinlich durch optische und sprachliche Wahr- 
nehmungen des gefiihlsmaBigen erotisch-sexuellen Verhaltens anderer Personen 
bedeutsam beeinfluBt, so von Eltern, Freunden, Personen im Film oder in Bro- 
schiiren. Circa 60 % von befragten Personen gaben an, daB sie durch Lektlire ero- 
tisch-sexuellen Inhalts geschlechtlich erregt wurden. 25 % von befragten Studenten 
hatten nach der Lektiire des Kinsey-Reports, eines wissenschaftlichen Berichtes iiber 
das Sexualverhalten von Menschen, ihre eigenen sexuellen Einstellungen geandert, 
ferner anderten circa 5 % auch ihr Verhalten. Bedeutsam scheint uns: Personen, 
deren Sexualverhalten von Jugendlichen wahrgenommen werden kann, etwa in 
Filmen oder im Fernsehen, sollten zugleich langerdauernde liebevolle Zuwendung 
sowie Verantwortung flir den anderen Partner zeigen. 

In der Erziehung konnen gefiihlsmaBige Reaktionen durch Wahrnehmungs- 
lernen gefordert werden. Die Annahme, daB das gefiihlsmaBige Erleben und 
Verhalten durch die Wahrnehmung des gefiihlsmaBigen Verhaltens anderer Perso- 
nen deutlich beeinfluBt wird, legt fill' die Erziehung folgende Konsequenzen nahe: 
D Erziehende Erwachsene leben moglichst haufig dasjenige gefiihlsmaBige Verhal- 
ten im Umgang mit sich selbst, mit ihren Kindern und im Umgang mit anderen 
Menschen oder Gegenstanden oder Ereignissen, das sie bei ihren Kindern und den 
spateren Erwachsenen als wertvoll wiinschen. Wenn Erwachsene bei ihren Kindern 
jetzt und spater Achtung, Warme, Anteilnahme, einfiihlendes Verstehen, Echtheit 
sowie Offenheit gegeniiber ihrem eigenen Erleben wiinschen, so ist eine der besten 
Bedingungen der Forderung dieser Vorgange, daB sie diese selbst leben und von 
Kindern hierbei wahrgenommen werden. Nehmen dagegen Kinder und Jugend- 
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liche haufig bei Erwachsenen MiBachtung, Kalte, Harte, Verstandnislosigkeit, 
Fassadenhaftigkeit und geringe Offenheit gegeniiber ihrem eigenen Erleben wahr, 
so werden sie diese gefuhlsmaBigen Vorgange vermehrt lernen. [> Erziehende Er- 
wachsene bemuhen sich durch entsprechende Aktionen um gefiihlsmaBig angemes- 
senes Verhalten von Personen in Fernsehen, Filmen, auf Werbeplakaten. Heute 
nehmen Kinder und Jugendliche in diesen Medien haufig Profitstreben, Prestige- 
denken, Luxus u.a. wahr. In Zeitschriften oder auf Plakaten wird fur Nikotin- 
und Alkoholgebrauch geworben. Mit einem hohen Aufwand werden hier Millionen 
von Menschen zu einem gefiihlsmaBig unangemessenen Verhalten beeinfluBt. Wir 
sollten dies nicht schweigend hinnehmen. [> Erwachsene bemuhen sich, daB Ju- 
gendliche gefiihlsmaBig angemessenes Verhalten bei anderen wahrnehmen konnen, 
so etwa Personen, die Beeintrachtigten, Hilfsbediirftigen, Notleidenden, Kranken 
und Sterbenden helfen. 

Das Denken, Urteilen und Werten einer Person wird beeinfluBt durch das 
Wahrnehmungslernen aufgrund des Urteilens und Wertens anderer Personen oder 
Gruppen. Dies wird teilweise durch die nachfolgenden Befunde demonstriert: 
[> Ein kleiner feststehender Lichtpunkt leuchtet in einem dunklen Raurn kurzzei- 
tig hintereinander auf. Der Betrachter nimmt hierbei eine scheinbare Bewegung 
des Punktes wahr. In Wirklichkeit bewegt sich der Punkt nicht. Danach werden 
mehrere Betrachter. die in Einzelversuchen jeder fiir sich eine unterschiedliche Be- 
wegung sahen, in einer Gruppe zusammengebracht. Sie auBern laut ihre Beob- 
achtungen iiber die Bewegung des Lichtpunktes. Hierbei gleichen sich allmahlich die 
Urteile iiber die wahrgenommene Bewegung bei den Betrachtern an, ohne daB 
ihnen dies bewuBt wird. Die in der Gruppe wahrgenommenen Bewegungen bleiben 
auch bei spateren Einzeluntersuchungen bei den Betrachtern bestehen (Sherif, 
1936). O Das personliche Urteil von Untersuchungspersonen zu Fragen des allge- 
meinen Interesses, das in Einzelgesprachen ermittelt worden war, wurde durch 
Informationen iiber Urteile anderer erheblich beeinfluBt. Je jiinger die Untersu- 
chungspersonen waren, um so starker war die BeeinfluBbarkeit (Marple, 1933). 
O Sog. konservative und radikale Gesichtspunkte werden wahrscheinlich zu einem 
Teil auch durch Wahrnehmung gelernt. So verstarkte sich deutlich die in Tests 
ermittelte Einstellung ,,radikal“ von Schiilern der Oberstufe nach 4 Monaten 
Unterricht bei Lehrern mit ,,radikalen“ Einstellungen, festgestellt durch Tests und 
Einschatzung von Kollegen. Auch „konservative“ Einstellungen der Schuler wur- 
den durch ,,konservative“ Einstellungen ihrer Lehrer geandert, jedoch war hier das 
AusmaB der Anderung geringer (Kroll, 1934). 

Das alltagliche Verhalten von Erwachsenen als Modell fiir das Wahrneh- 
mungslernen von Kindern-Jugendlichen. Die dargelegten Untersuchungen sttit- 
zen die Annahme: O Das soziale, gefuhlsmaBige und intellektuelle Verhalten von 
Jugendlichen und Erwachsenen wird bedeutsam durch das von ihnen bei anderen 
wahrgenommene Verhalten beeinfluBt. Das Wahrnehmungslernen ist deutlich vor- 
handen, z.B. beim Sprechenlernen des Kleinkindes, bei sozialen Verhaltensweisen, 
bei erotischen und sexuellen Einstellungen, bei politischen Auffassungen. [> Je 
nach der Art des wahrgenommenen Verhaltens sind die Beeinflussungen forderlich 
oder beeintrachtigend im Sinne der Erziehungs- und Lebenswerte. [> Angemesse- 
nes soziales, gefuhlsmaBiges und intellektuelles Verhalten der Erwachsenen ist eine 
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entscheidende Moglichkeit, damit Jugendliche dasjenige soziale, gefiihlsmaBige und 
intellektuelle Verhalten aufgrund der Wahrnehmung lernen, das die Erwachsenen 
bei ihnen entsprechend den Erziehungs- und Lebenswerten anstreben. 

Lehrerverhalten und Wahrnehmungslernen der Schuler. Lehrer sind besonders 
bedeutsame Personen fUr das Wahrnehmungslernen von Schiilern. Sie sind taglich 
4-5 Stunden mindestens 9 Jahre lang mit Schiilern zusammen. Sie werden von den 
Schiilern aufgrund ihrer Position in der Klasse, ihrer Befugnisse und ihrer Wissens- 
kenntnisse sehr deutlich wahrgenommen. Lehrer konnen durch die Art ihres Ver- 
haltens entscheidend das soziale, geflihlsmaBige und intellektuelle Verhalten der 
Schiiler beeinflussen. 

Lehrer sind allerdings noch haufig ungiinstige Wahrnehmungsmodelle fur das 
Lernen der Schiiler. Diese Annahme ergibt sich aus zahlreichen Beobachtungen und 
Befunden. In vieler Hinsicht zeigen wir Lehrer noch kein giinstiges Verhalten fiir 
das Wahrnehmungslernen. So sind die Effekte fiir das Wahrnehmungslernen der 
Schiiler eher destruktiv. GroBe Moglichkeiten der Erziehung sind nicht genutzt. Im 
Gegenteil: Sie erfolgen in destruktiver Weise. Wenn zahlreiche Erziehungswerte in 
der Schule nicht erreicht werden, so liegt hier eine bedeutsame Quelle. Die forder- 
lichen Dimensionen menschlichen Zusammenlebens Achtung-Warme, nicht- werten- 
des Verstehen, Echtheit sowie nicht-dirigierende fordernde Tatigkeiten werden von 
Lehrern haufig noch in zu geringem AusniaB gelebt. Dadurch rnachen die Schiiler 
nicht nur unmittelbar ungiinstige Erfahrungen, sondern mittelbar und langfristig 
lernen sie diesen wenig forderlichen Stil des Verhaltens ihrer Lehrer. Lehrer ver- 
meiden haufig eine schlechte Tafelschrift, weil sie einen ungiinstigen EinfluB auf die 
Schreibweise der Schiiler beflirchten. Weitaus bedeutsamer ist ihr EinfluB durch ihr 
soziales, geflihlsmaBiges und intellektuelles Verhalten. Dieses wird viel starker als 
die Tafelschrift fortlaufend von den Schiilern wahrgenommen und gelernt. Teil- 
weise miissen wir geradezu hoffen, daB Schiiler manche Lehrer ablehnen und auf- 
grund dieser Ablehnung das ungiinstige Verhalten dieser Lehrer weniger lernen. 
Einige niihere Gesichtspunkte: 

Haufig miBachten Lehrer Schiiler, sie behandeln sie des ofteren geringschatzig, 
demiitigend, mit geringem Respekt, in sozial irreversibler Weise. Sie sind intolerant 
gegeniiber Andersdenkenden oder auch gegeniiber dem Fiihlen der Schiiler. Sie 
dirigieren die Jugendlichen in hohem AusmaB, gestatten ihnen wenig Selbstbestim- 
mung und wenden in kritischen Situationen psychische und manchmal korperliche 
Gewalt an. 

Lehrer zeigen selten ein einfiihlendes Verstehen der inneren Welt der Schiiler, 
auch dann nicht, wenn sie mit ihnen keine Konflikte haben und Zeit fiir ein person- 
liches Gesprach zur Verfiigung steht. litre MaBnahmen und Tatigkeiten beriicksich- 
tigen haufig nicht die innere Welt der Schiiler, deren Schwierigkeiten und Wiinsche. 

Lehrer sind des ofteren wenig echt, wenig in Kontakt mit ihrern Fiihlen, zeigen 
ein groBeres AusmaB an Rollen- und Routineverhalten, eine Fassade von Perfek- 
tionismus und Fehlerlosigkeit. Haufig sind sie wenig offen fiir ihr eigenes Erleben. 
Sie sehen etwa ihre Gefiihle des Argers oder der Spannung wenig als ihre Ge- 
fiihle an, fiir die sie verantwortlich sind. Sondern sie rnachen andere dafiir verant- 
wortlich und verurteilen sie. 
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Fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten von Lehrern sind selten. Lehrer sind 
oft nicht intensiv bemiiht, fur Schuler giinstige Lernbedingungen zu schaffen. Sie 
fordern wenig das selbstandige selbstverantwortliche Lernen ihrer Schuler. Sie be- 
fassen sich oft nicht intensiv darnit, giinstige Materialien bereitzustellen, einfache 
verstandliche Lehrtexte herzustellen, neue Verfahren zu entwickeln, ihren Schiilern 
Kleingruppenarbeit in Schule und zu Hause zu ermoglichen. Auch das Informa- 
tionsverhalten von Lehrern ist oft wenig giinstig: weitschweifig, langatmig, kom- 
pliziert, umstandlich im Sprachausdruck, wenig gegliedert. Schuler lernen hierdurch 
eine wenig giinstige Art des Gedankenausdruckes. namlich Kompliziertheit, Un- 
geordnetheit, Weitschweifigkeit. - Haufig lernen Schiller von ihren Lehrern Inakti- 
vitat in schwierigen Situationen in der Art: „Es liegt an der Behorde, man kann 
nichts tun.” „Es gibt kein Geld.“ Sie lernen Passivitiit bei gleichzeitiger Nbrgelei, 
Pessimismus, Katastrophenstimmung, Klagen und Anklagen statt kreativer kon- 
struktiver Vorschlage und Alternativen. Sie lernen haufig von ihren Lehrern, Pro- 
blenie und Schwierigkeiten zu sehen, zu kritisieren und sie anderen anzulasten, 
aber nichts zu ihrer Anderung zu tun als anderen daftir die Schuld zuzuschieben. 
Selten zeigen Lehrer die groBe Breite von Losungen, die es fur sehr viele Probleme 
gibt. Sie sind eher Modelle dafiir, daB sie selbst haufig nur einen Ausweg wis- 
sen, etwa die Anforderung von finanziellen Mitteln bei Behorden. So mogen 
manche Lehrer im Sozialkundeunterricht sich zwar sprachlich fiir politisch aktives 
Verhalten einsetzen. Aber sie selbst sind in ihrer Berufstatigkeit vor der Klasse 
Verhaltensmodelle von gewisser Handlungsunfahigkeit und beruflicher Inaktivitiit 
in schwierigen Situationen. 

Die lenkende dirigierende Aktivitat von Lehrern dagegen ist sehr groB. Die 
Tatigkeit von Schiilern im Unterricht wird von Minute zu Minute in Inhalt und 
Art durch Befehle, Anordnungen und Fragen bestimmt. Lehrer sind hier ungiin- 
stige Wahrnehmungsmodelle fiir ein Lernen befriedigender zwischenmenschlicher 
Beziehungen bei der Arbeit, fiir groBere Selbstbestimmung sowie Freiheit von 
Zwang und Druck. 

Die Moglichkeiten giinstigen Wahrnehmungslernens der Schiller von ihren Leh- 
rern sind noch weitgehend ungenutzt. Diese Moglichkeiten sind enorm. Ein giinsti- 
ges emotionales, verstandnisvolles, achtungsvolles, echtes und aktiv forderndes 
Verhalten des Lehrers ist eine bedeutsame Moglichkeit, durch die Lehrer ihre Schil- 
ler fordern konnen, sich zu selbstbestimmten, selbstverantwortlichen, zwischen- 
menschlich hilfreichen Personlichkeiten zu entwickeln. Diese Moglichkeiten sind in 
den spateren Kapiteln naher dargestellt. Entscheidend ist auch: Schiller und Studie- 
rende konnen ihre Lehrer und Professoren bei der Arbeit in ihren Zimmern durch 
offene Tiiren oder Glastiiren wahrnehmen. Sie konnen ihre Lehrer und Professoren 
haufig wahrnehmen als intensiv Lernende, im Unterricht, in der gemeinsamen Bii- 
cherei oder auBerhalb des Unterrichts. Giinstige Moglichkeiten geben auch Arbeits- 
gruppen, bestehend aus einem Professor, mehreren Doktoranden, Diplomanden 
und Anfangssemestern. Hier konnen Studierende unmittelbar wahrnehmen und 
lernen, wie Professoren mit Schwierigkeiten und Fehlem fertig werden, wie sie durch 
hohen Einsatz an Arbeit und Engagement Fortschritte in der Forschung erzielen. 

Elternverhalten und Wahrnehmungslernen ihrer Kinder. Eltern sind in den 
ersten 10 Jahren des Aufwachsens tagtaglich mehrere Stunden lang in engem Kon- 
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takt mit ihren Kindern. Sie sind die bedeutungsvollsten Personen der Kinder und 
werden in ihrem Verhalten von diesen fortlaufend wahrgenommen. Das wirkt sich 
unzweifelhaft auf das Wahrnehmungslernen ihrer Kinder aus. Und das von den 
alteren Kindern gelernte Verhalten beeinfluBt wiederum ttber das Wahrnehmungs- 
lernen die nachfolgenden Geschwister. 

Entsprechend den Befunden sind Eltern jedoch haufig keine giinstigen Wahrneh- 
mungspersonen ftir das angestrebte soziale, gefiihlsmaBige und intellektuelle Ver- 
halten ihrer Kinder. Sie leben des ofteren geringe Achtung-Warme, einfiihlendes 
Verstehen. Echtheit gegentiber ihren Kindern, und sie sind selten nicht-dirigierend 
fordernd tatig. Statt dessen dirigieren und lenken sie ihre Kinder haufig in groBe- 
rem AusmaB und ermoglichen ihnen wenig selbstbestimmtes selbstverantwortliches 
Lernen. Einige Fragen demonstrieren die derzeitige Situation: 

Respektieren Eltern die Wlirde und Selbstbestimmung ihrer Kinder und ihres 
Ehepartners? Nehmen sie Riicksicht auf Interessen und Wunsche ihrer Kinder und 
ihres Ehepartners? Nehmen sie Riicksicht bei der Erledigung der Hausarbeit? Ver- 
zichten sie auf psychische und physische Gewalt, wenn sie Anderungen bei anderen 
durchsetzen wollen und sich beeintrachtigt fiihlen? Sind sie fahig, ihr Fiihlen zu 
leben und sich selber in ihrem gefuhlsmaBigen Erleben anderen zu offnen? Reagie- 
ren sie verwirrt auf Probleme der Sexualitiit oder Erotik? Sind sie Modelle fur 
Zartlichkeit gegeniiber den Kindern und dem Ehepartner? Sind sie Modelle ftir 
gefiihlsmaBig entwickelte Personlichkeiten, fur Interesse und Anteilnahme an Sor- 
gen und Problemen anderer? 

Bemiihen Eltern sich zu erfahren, wie die innere Welt ihrer Kinder aussieht? 
Versuchen sie aktiv zu horen, was in Kindern und Jugendlichen vorgeht? 

Sind Eltern angemessene Modelle ftir fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten? 
Sind sie offen ftir neue Erfahrungen, bereit, sich iiber neue Bereiche zu informieren? 
Sind sie Lernende? Sind Mutter zu Diskussionen in technischen und politischen 
Fragen mit ihren Kindern bereit? Sind Eltern Wahrnehmungspersonen ftir an- 
gemessenes Freizeitverhalten, etwa ftir haufige sportliche Betatigung? 

Weitere Gesichtspunkte zum Wahrnehmungslernen in der Erziehung. [> Ge- 
schwister, Mitschiiler und Freunde sind bedeutsame Personen fill' das soziale, ge- 
fiihlsmaBige und kognitive Wahrnehmungslernen von Kindern und Jugendlichen. 
Auch in der Bevorzugung von Kleidung, Musikstiicken oder Modeerscheinungen 
wird dies deutlich. 

[> Unserer Erfahrung nach benotigen insbesondere sog. unterprivilegierte Perso- 
nen fortlaufenden Kontakt und somit Wahrnehmung von Personen mit befriedi- 
gendem Lebensstil in Ehe, Freizeit, Kindererziehung, Geldverwendung u. a. Eine 
lediglich materielle Verbesserung ist bei diesem Personenkreis oft nicht hinreichend. 
Ein Teil ihrer Probleme wurde dadurch bedingt, daB sie in ihrem bisherigen Leben 
keinen engen Kontakt zu Personen mit mehr psychischer Lebensqualitat hatten und 
nicht durch Wahrnehmung lernen konnten. 

[> Personen des offentlichen Lebens werden unmittelbar oder durch das Fernsehen 
von Millionen von Kindern und Jugendlichen wahrgenommen. Sind z.B. Politiker 
Wahrnehmungspersonen ftir FairneB, ftir Fahigkeit zu konstruktiven Losungen 
sozialer und wirtschaftlicher Probleme, ftir KompromiBbereitschaft, ftir Koopera- 
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tion, fur Zuriickstellung eigener Wunsche und Ideen zugunsten des groBeren Ge- 
samtzieles? Oder sind sie Modelle filr Egoismus, flir unsoziales Verhalten, Streit- 
und Oppositionssucht und filr fehlende Selbstdisziplin? Sind Personen mit relativ 
offentlicher Tatigkeit, Manager, Professoren, Arzte, Journalisten. Kiinstler u. a. 
Wahrnehmungsmodelle filr angemessen soziales, emotionales und intellektuelles 
Verhalten? Sind diejenigen, die reale oder vermeintliche MiBstande in unserer Ge- 
sellschaft andern wollen. Studenten, Professoren und Politiker, sozial angemessene 
Modelle filr das Erreichen von langfristigen Zielen, filr das Ertragen von Frustra- 
tionen? Oder sind sie Modelle filr den Gebrauch von Gewalt und Zwang, fiir Ag- 
gression, filr Manipulation, filr die Verwendung demagogischer Parolen? Jeder, 
der ein Amt innehat, das in groBem Umfang anderen Wahrnehmungsmoglichkeiten 
gibt, sollte sich der Auswirkungen, die durch die Wahrnehmung seines Verhaltens 
in der Offentlichkeit bei anderen Personen eintreten, bewuBt sein und darauf 
Riicksicht nehmen. 

D Werbung im Fernsehen und in Zeitschriften ist eine erhebliche Quelle des 
Wahrnehmungslernens. Millionen Zuschauer und Leser werden tagtaglich ent- 
sprechend der Absicht der Auftraggeber der Werbung zu groBerem GenuB von 
Alkohol, Nikotin oder Luxusverhalten beeinfluBt. Werbespots des Fernsehens der 
BRD zeigten gemaB einer Untersuchung (Schulz von Thun u. a., 1974) iiberwie- 
gend gepflegte junge „Luxusgeschopfe“. Durch den Kauf von Konsumartikeln, oft 
Luxusartikeln, steigerten sie ihr korperliches und vor allem seelisches Wohlbefin- 
den. Diese Vorteile fiir den Kaufer wurden iibertrieben und unrealistisch darge- 
stellt. Besonders unrealistisch war die Befriedigung seelischer und zwischenmensch- 
licher Bediirfnisse durch den Kauf von Konsumartikeln. Uberwiegend unrealistisch 
war auch der gezeigte Umwelthintergrund fiir die Artikel. Sachliche Informationen 
waren selten. Unseres Erachtens endet die personliche Freiheit dort, wo das Wohl- 
ergehen anderer Personen erheblich beeintrachtigt wird, wie in der Fernsehwer- 
bung bei groBen Teilen der Bevolkerung durch die Art der Werbung. Die ungiin- 
stigen Auswirkungen des Fernsehens durch haufige Darstellung aggressiver Akte, 
von Harte, Rilcksichtslosigkeit, gefiihlsmaBiger Kalte hatten wir schon geschildert. 
Dariiber hinaus vermuten wir: Die groBe Haufigkeit unechten, fassadenhaften 
Verhaltens von Personen im Fernsehen, sei es bei den Ansagen oder bei der Dar- 
stellung menschlichen Verhaltens in den Sendungen, ist aufgrund des Wahrneh- 
mungslemens wenig forderlich fiir ein humanes Zusammenleben von Menschen. 

[> Aufgrund der Isoliertheit der Schulen vom iibrigen Leben haben Schiiler selten 
Wahrnehmungen ilber das Arbeitsverhalten der iibrigen Bevolkerung. Sie sehen sel- 
ten, wie andere Personen etwa in Betrieben die Kenntnisse verwerten, die sie der- 
zeit miihsam lernen. Leider konnen auch die meisten Jugendlichen ihre Eltern nicht 
bei ihrer Arbeit wahrnehmen. Sie sehen sie haufig nur erschopft nach der Arbeit 
beirn Entspannungs- und Freizeitverhalten. 

Was konnen Erwachsene tun, wenn sie derzeit noch nicht zu einem forderlichen 
Verhalten fahig sind? Folgende Moglichkeiten sehen wir: O Erwachsene leben ein 
Verhalten, wie sie mit ihren eigenen Fehlern fertig werden, wie sie offen und echt 
zu ihren Fehlern und Schwachen stehen, wie sie sich um Anderungen bemiihen. Sie 
teilen anderen mit, daB sie in bestimmten Bereichen nicht oder noch nicht ein hin- 
reichendes Verhalten haben. [> Sie halten sich im Kontakt mit Jugendlichen in 
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Zeiten oder Situationen weitgehend zurilck, in denen sie aus gewissen Grunden 
keine angemessenen Wahrnehmungsmodelle sein konnen bzw. sich unfahig fiihlen 
zu einer angemessenen Verarbeitung. D Sie weisen deutlich auf Personen mit ge- 
eignetem Wahrnehmungsverhalten hin. 

Wenn sich Erwachsene der groBen Bedeutung des Wahrnehmungslernens bewuBt 
sind, so kann fur sie selbst eine gelegentliche Einschatzung dieser Qualitat ihres 
Verhaltens hilfreich sein. Lehrer oder Erzieher konnen durch ihre Kollegen, durch 
Beobachter oder durch Jugendliche einschatzen lassen, in welchem AusmaB ihr so- 
ziales, gefiihlsniaBiges und intellektuelles Verhalten ein gunstiges Wahrnehmungs- 
lernen der Jugendlichen fordert oder beeintrachtigt. 



50 




Selbstachtung und 
Selbstkonzept - 
wesentlich fur die personliche 
Entwicklung 



Die Achtung, die jemand fiir sich selbst empfindet, ist sehr bedeutsam fiir 
sein Erleben und Verhalten gegeniiber sich selbst und anderen, fiir das per- 
sonliche und fachliche Lernen sowie seine seelische Gesundheit. 

Wie entwickelt sich diese Achtung fiir sich selbst? Wesentlich dadurch, daB 
Kinder - Jugendliche wahrend ihres Heranwachsens erfahren, daB sie von ih- 
ren Eltern, Kindergartnerinnen, Lehrern, Erziehern, Mitschiilern und Geschwi- 
stern achtungsvoll behandelt werden. Fiir das erzieherische Zusammenleben 
bedeutet das: Die Selbstachtung von Kindern - Jugendlichen miiglichst zu 
fordern, nicht zu beeintraehtigen. 

Ferner haben wir die Bedeutung des Selbstkonzeptes (= Selbstbildes) be- 
schrieben. Das Selbstkonzept hangt mit der Selbstachtung eines Menschen zu- 
sammen; aber es ist nicht so unmittelbar erfahrbar wie die Selbstachtung. 

Das Selbstkonzept ist das unbewuBte und bewuBte Bild (Konzept), das wir 
von uns selbst, von unserer eigenen Person haben. Es bildet sich aus den Er- 
fahrungen, die wir mit uns machen. Jemand mit haufigen MiBerfolgen wird 
eher das Konzept (Bild) einer erfolglosen Person von sich haben und wird 
entsprechend diesem Bild zukiinftig handeln. Das Selbstkonzept von Kindern/ 
Jugendlichen wird wesentlich durch die Erfahrungen mitbestimmt, die sie in 
der Begegnung mit den Personen ihrer Umwelt machen. 

Neuerdings stellte sich die sog. Selbstwirksamkeit als wesentlicher Teil des 
Selbstbildes heraus. Machen Kinder bzw. Erwachsene haufig die Erfahrung, 
daB sie belastende Situationen selbstwirksam bewaltigen konnen, dann ist dies 
von groBer Bedeutung bei zukiinftigen StreBbelastungen. 



Selbstachtung ist die gefiihlsmaBige wertende Einstellung einer Person zu sich 
selbst, zu ihrer eigenen Person. Es ist die Achtung und Wertschatzung, die eine 
Person fiir sich selbst, fiir ihr Selbst empfindet. Selbstachtung ist weitgehend gleich- 
bedeutend mit Selbstwertgefiihl, mit positiven Empfindungen, Gefiihlen und Ein- 
stellungen zu sich selbst. 

Selbstachtung ist sehr bedeutsam fiir die seelische Funktionsfahigkeit von Kin- 
dern und Erwachsenen, fiir ihre konstruktive Personlichkeitsentwicklung und fiir 
das soziale Zusammenleben von Menschen. In vielen Untersuchungen ergab sich die 
groBe Bedeutung der Selbstachtung einer Person fiir ihr soziales, gefiihlsmaBiges 
und intellektuelles Verhalten. Die Selbstachtung einer Person wird wesentlich 
gefordert oder beeintrachtigt durch das AusrnaB an Achtung oder MiBachtung, das 
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sie von anderen, fUr sie bedeutsamen Personen erfahrt, so Kinder und Jugendliche 
von ihren Eltern, Lehrern, Erziehern, Mitschiilern oder Geschwistern. 

Charakterisierung der Selbstachtung einer Person durch Erlebnisaussagen unter 
Verwendung der Untersuchungen von Coopersmith (1967), Rosenberg (1965) und 
Shostrom (1966) : 



Selbstachtung einer Person 



Geringe Selbstachtung 
Eine Person fiihlt und denkt: 

. ich wiinschte, ich hatte mehr Ach- 
tung vor mir selbst 

. des ofteren fiihle ich mich wirklich 
nutzlos 

. ich mag mich selbst nicht leiden 
. ich wiinschte oft, ich ware jernand 
anderes 

. ich schame mich iiber mich 
. ich bin ein Versager 
. ich sehe keinen Grand, warum mich 
jernand geme haben sollte 
. ich bin mir meiner eigenen Ideen 
und Fahigkeiten nicht sicher 
. ich habe eine negative Einstellung 
zu mir selbst 

. ich habe ofters Angst, daB ich mich 
nicht richtig verhalten konnte 
. ich fiihle mich nur wohl, wenn ich 
anderen gefalle 

. ich fiihle mich unwohl, wenn ich 
etwas nicht perfekt gemacht habe 



Starke Selbstachtung 
Eine Person fiihlt und denkt: 

. ich fiihle, daB ich eine Person von 
Wert bin 

. ich fiihle, daB ich eine Anzahl guter 
Eigenschaften habe 
. ich kann mich selbst gut leiden 
• im allgemeinen kann ich fiir mich 
selbst sorgen 

. ich fiihle mich frei und habe keine 
Furcht, ich selbst zu sein und die 
Konsequenzen dafiir zu tragen 
. ich fiihle mich sicher in meinen Be- 
ziehungen zu anderen 
. ich fiihle mich wohl, auch wenn ich 
nicht perfekt bin 

. wenn ich etwas tue, muB es nicht 
immer perfekt sein 

. ich glaube, ich habe die Fiihigkeit, 
mit meinem Leben fertig zu werden 
. es ist nicht notwendig, daB andere 
meine Gesichtspunkte teilen 
. ich verstehe mich selbst 
. ich fiihle mich auch wohl, wenn ich 
anderen nicht immer gefalle 



Stellen wir uns vor: Wir waren die Person, die die linksstehenden AuBerungen 
als fiir sich iiberwiegend zutreffend empfindet. Wie beeintrachtigend, bedrohlich 
und wenig hoffnungsvoll ware unsere personliche Welt! Wie elend, gequalt, 
unsicher und erniedrigt wiirden wir uns haufig fiihlen. Wie sehr wiirden wir uns 
wiinschen, eine Person mit hoher Selbstachtung zu sein. Wie gefiihlsmaBig sicherer, 
spannungsfreier und innerlich ruhiger wiirden wir uns dann fiihlen! Unsere person- 
liche Well ware lebenswerter und weniger bedrohlich. - Wie wenig niitzen uns bei 
geringer Selbstachtung Geld, Besitztiimer, eine berufliche „Karriere“ oder auBere 
Ehrungen! Vielleicht wiirden wir hoffen und versuchen, unsere geringe Selbst- 
achtung durch auBere Erfolge und Ehrungen aufzubessern oder zu tiberdecken. 
Aber wir wiirden meist feststellen, daB uns dies wenig hilft. Was wiirden wir als 
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Personen mit geringer Selbstachtung von Erwachsenen denken, die die Schule iiber- 
wiegend unter den Gesichtspunkten von Stoffplanen und der Schulorganisation 
sehen? Wlirden wir nicht dringend wunschen, insbesondere wenn wir sog. unter- 
privilegierte Personen waren, Lehrer gehabt zu haben, die in Schulen unsere Selbst- 
achtung starker gefordert hatten, statt sie haufig zu beeintrachtigen? 

Die nachfolgenden wortlichen AuBerungen demonstrieren, wie unterschiedlich 
die Welt von Personen mit geringer oder starker Selbstachtung ist: 

„Dann sind wieder diese Schuldgefuhle da, dieses Sich-Mies-Fuhlen, dieses Sich-als-Ver- 
sager-Fiihlen, dieses Geflihl: Was bist Du eigentlich? Was leistest Du eigentlich? Du machst 
ja gar nicht viel! Du lebst ja doch nur so vor Dich her! Was hast Du eigentlich fur ein mie- 
ses Feben zu erwarten!“ 

„Was ich auch so gut finde: DaB ich mit mir zufrieden bin, obgleich auch diese Gefuhle 
starker in mir durchgekommen sind, die ich gar nicht will. Ich glaub’, das ist der groBte 
Erfolg, wenn ich mal Zwischenbilanz machen soil: DaB ich mich im Moment eben auch so 
mag, wie ich bin, im groBen und ganzen. Ich empfinde eher die Feute als oberflachlich, die, 
wenn sie mich kennen, sagen wilrden: ,Du bist eben ein ziemlich minderwertiger Typ.‘“ 

„So reden mit Menschen, da habe ich immer viel Kontakt mit. Dann denk' ich: Ich muB 
ja gut sein. Uberall auf dem Campingplatz und so. Kinder kommen zu mir und auch Er- 
wachsene. Dann denke ich: Die mlissen Dich ja leiden konnen, sonst wlirden sie ja nicht zu 
Dir kommen.“ 

Bettlagerige, fast 90jahrige: „DaB ich hier in meinem Bett heute am Sonntag in Bluse 
und lacke liege und eben nicht im Nachthemd, das tue ich aus Achtung vor meinem Ich.“ 

Selbstachtung einer Person kann sich in ihren Gesprachen mit sich selbst aus- 
driicken. Wie achtungsvoll behandeln Personen sich selbst? Konnen sie sich selbst 
leiden, sind sie sich selbst gut? Mogen sie sich selbst als ihren standigen Partner? 
Einen Einblick erhalten wir durch die Art, wie Menschen zu sich selber sprechen, 
durch die sog. Selbstkommunikation. Darunter sind alle Gedanken zu verstehen, 
die eine Person halblaut oder leise zu sich selbst auBert und die wesentlich ihre 
eigene Person betreffen (Tausch u. Tausch, 1974). Beispiele fur achtungsvolle, opti- 
mistische SelbstauBerungen einer Person: Ich kann zufrieden sein. Wird schon 
noch werden. Das ist gut, das ist sogar ausgezeichnet. Du wirst das schon ma- 
chen. Das werd' ich schon schaffen. Na, wie hast Du das wieder mal hinge- 
kriegt. Viele Menschen jedoch sprechen zu sich selbst und behandeln sich selbst eher 
in geringschatziger, bestrafender und pessimistischer Form: Was ich mache, ist 
sowieso alles verkehrt. Ich bin einfach unfiihig. Mich mag keiner. Ich glaube, 
ich schaffe es nicht. Bei mir klappt es einfach nicht. Das kann ich doch nicht. 
Was ich auch mache, ist verkehrt. 

Die Bedeutung der Selbstachtung einer Person fiir sie selbst. Hinreichende 
oder fehlende Selbstachtung beeinfluBt erheblich unser seelisches Wohlbefinden, 
unsere Zufriedenheit, unsere seelische Gesundheit und Funktionsfiihigkeit, das Aus- 
maB unserer Angst und unsere Lebensqualitat. Einige Befunde: 

Selbstachtung/Selbstgeringschatzung von Studenten hing deutlich mit dem AusmaB ihrer 
gefuhlsmaBigen Sicherheit/Unsicherheit zusammen. Unter gefuhlsmaBiger Sicherheit war zu 
verstehen: Geringe Entmutigung durch erniedrigende Erfahrungen, geringe Enttauschung 
iiber sich selbst, Seltenheit schlechter Stimmungen, geringes Selbstbemitleiden, Selbstbedau- 
ern und Argwohn, seltene Gefuhle von Bedrohung, von Furcht und Feindseligkeit, weniger 
zentriert in der Machtauslibung iiber andere (lourard u. Remy, 1955). 
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Kinder mit geringer Selbstachtung, die zugleich auch von anderen Kindern abgelehnt 
wurden, waren deutlich geflihlsmaBig beeintrachtigt und angstlich (Felker, 1969). 

Personen mit geringer Selbstachtung hatten deutliche seelische Beeintrachtigungen in 
Form von sozialer Introversion, Psychasthenie und Depression (Shostrom, 1966). 

Schuler und Studierende mit mittlerer und hoher Selbstachtung neigten im Experiment 
weniger zum Lttgen und unehrenhaftem Verhalten als Personen mit geringer Selbstachtung 
(Graf, 1971; Eisen, 1972). 

12jahrige, die von ihren Lehrern als moglicherweise spater straffallig eingeschatzt wur- 
den, hatten deutlich geringere Selbstachtung (Schwartz u. Tongri, 1965). Wahrscheinlich 
konnte Straffalligkeit von Jugendlichen vermindert werden durch die Forderung ihrer 
Selbstachtung. Allerdings wird haufig durch die Art der gerichtlichen Untersuchung und 
Verurteilung, durch die Art des Aufenthaltes in Vollzugsanstalten und durch die Einstel- 
lung der Bevolkerung ehemaligen Gefangnisinsassen gegeniiber die Selbstachtung dieser 
Personen weiter verringert. 

Bei amerikanischen Jugendlichen wurde das AusmaB ihrer Selbstachtung und die Art 
ihres Selbstkonzeptes im Alter von 12 Jahren ermittelt. Jugendliche mit hoher Selbstach- 
tung waren im Alter von 16 noch in erheblich groBerem Prozentsatz in der Schule, hatten 
gilnstigere Beziehungen zur Familie und zu ihren Lehrern sowie erheblich geringere Kon- 
takte zur Polizei und Gerichten als Jugendliche mit geringer Selbstachtung (Scarpitti u. a., 
1960). 

Haufige geringschatzige pessimistische SelbstauBerungen und Selbstbehandlung (z.B. 
„Mir gelingt doch nichts.“) hingen bei Jugendlichen und Erwachsenen zusammen mit see- 
lischen Beeintrachtigungen wie Neurotizismus, Depression, Nervositat, Gehemmtheit, 
Selbstaggression, Erregbarkeit und Aggressivitat (Quitmann. Tausch u. Tausch, 1974). 
Psychiatrische Patienten mit deutlichen seelischen Beeintrachtigungen sprachen zu sich selbst 
haufiger in selbstemiedrigender-pessimistischer als in positiv-optimistischer Form. Seelisch 
nicht beeintrachtigte Personen oder nur korperlich erkrankte Patienten sprachen zu sich 
etwa doppelt so viel in selbstwertschatzender-optimistischer wie in selbstemiedrigender- 
pessimistischer Weise. Psychiatrische Patienten mit mindestens einem Selbstmordversuch 
sprachen zu sich selbst haufiger in selbstemiedrigender, pessimistischer, dirigierender Art als 
psychiatrische Patienten ohne Selbstmordversuch (Bollner, Tausch u. Tausch, 1975). 

Studenten mit hoherer Selbstachtung wurden von Gruppenmitgliedern in Diskussionen 
ohne Leiter als ideenreicher, origineller, aktiver, von groBerer Kontaktbereitschaft gegen- 
iiber anderen und als effektiver in Lebenssituationen eingeschatzt (Mussen u. Porter, 1959). 

Personen mit geringer Selbstachtung paBten sich eher konformistisch an Gruppen und 
Normen an. Sie hatten ein starkes Bedlirfnis, Achtung und soziale Akzeptierung von den 
Gruppenmitgliedern zu erhalten (Dittes, 1959). 

Jugendliche mit geringer Selbstachtung erwarteten von ihrem Arbeitsplatz in hohem 
AusmaB Prestige, Unabhangigkeit und intellektuelle Stimulation. Sie sahen die Arbeit als 
ein Mittel der Forderung ihrer Selbstachtung an. Jugendliche mit groBerer Selbstachtung 
dagegen sahen in der Arbeit ein geringeres Mittel zur Erlangung von Prestige, Unabhangig- 
keit, Belohnung und Befriedigung. Dies ergab sich bei iiber 500 Jugendlichen schwarzer und 
weiBer Hautfarbe in den USA (Pallone u. a., 1970). 

Geringe Selbstachtung von Personen, femer geringe Selbstandigkeit, Gefuhle der Inkom- 
petenz, der Unklarheit und des Zweifelns iiber das eigene Verhalten begtinstigen wahr- 
scheinlich das Wahmehmungslernen von unsozialem und aggressivem Verhalten (Bandura 
u. Walters, 1963). 

Diese Untersuchungen demonstrieren die Bedeutung der Selbstachtung fur das 
Erleben und Verhalten einer Person, insbesondere fur ihre seelische Gesundheit. 
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Einige weitere Gesichtspunkte: £> Ohne Selbstachtung kann eine Person wahr- 
scheinlich schwer offen sein flir ihr eigenes gefuhltes Erleben. insbesondere ftir 
ungirnstige Aspekte ihrer Person. Sie wird wenig bereit sein zu einer intensiven 
Auseinandersetzung damit. O Eine Person mit geringer Selbstachtung wird eher 
dazu neigen, vor anderen eine Fassade zu errichten und Rollen zu spielen. [> Auf- 
grund dieser Vorgange und ihrer Gefuhle der Beeintrachtigung ist so die Selbstbe- 
stimmung einer Person erheblich vermindert. [> Manche Personen mit geringer 
Selbstachtung werden verzweifelt Aktivitaten unternehmen, etwa sich konformi- 
stisch Gruppen mit totalitaren Ideologien anschlieBen, in der Hoffnung, daB sie 
hierdurch als Person eine Aufwertung erfahren und Bedeutung erlangen wlirden. 
t> Nur Personen mit groBer Selbstachtung werden es wagen, in einer manipulierten 
Versammlung sich nonkonformistisch zu verhalten, aufzustehen, auf die Mani- 
pulation hinzuweisen und sinnvolle, intelligente Alternativen vorzuschlagen. 
> Unzweifelhaft leidet ein groBerer Prozentsatz der Bevolkerung an geringer 
Selbstachtung, fiihlt einen geringen Kurswert ihrer eigenen Person. 

Die Selbstachtung einer Person wird entscheidend durch andere Personen ge- 
fordert oder beeintrachtigt. Die Forderung und Beeintrachtigung erfolgt durch 
die Achtung oder MiBachtung, mit der eine Person von anderen behandelt wird. 
Aus AuBerungen und MaBnahmen ihrer Eltern und Lehrer erfahren Kinder und 
Jugendliche, daB sie achtenswerte oder zu verachtende Personen sind. Etwa aus 
folgenden AuBerungen: „Ich bin gern mit Dir zusammen!“ ,,lhr habt das wirk- 
lich toll hingekriegt!" oder „Geh weg, Du bist ein boses Kind!" ,,Dauernd muB 
ich mich bloB mit Dir rumargern." ,,Du bist einfach zu allem zu blod!” Auch in 
den MaBnahmen der Erwachsenen, aus ihrer Sorge, ihrem Bemuhtsein, ihren hilf- 
reichen Unterstlitzungen oder aber aus ihren Vernachlassigungen, Ignorierungen 
und Riicksichtslosigkeiten spttren Kinder und Jugendliche die Achtung oder MiB- 
achtung ihrer Person. Entsprechend dieser von anderen erfahrenen Achtung oder 
MiBachtung sehen Kinder oder Jugendliche sich selbst: Als eine Person von Ach- 
tung und Wert oder als eine Person von geringer Achtung. Wie sollten auch 
Jugendliche, die haufig von ihren Eltern oder Lehrern als wenig achtenswert ange- 
sehen und fortlaufend in dieser Weise behandelt werden, hohe Achtung fur sich 
selbst entwickeln! Auch ein Erwachsener kann kaum Selbstachtung entwickeln, 
wenn er jahrelang durch seinen Ehepartner miBachtet und erniedrigt wird. - Im 
folgenden einige Untersuchungsbefunde iiber die Forderung oder ,,Zerstorung” der 
Selbstachtung von Kindern- Jugendlichen: 

Die Selbstachtung 10-13jahriger hing in einer umfangreichen Untersuchung deutlich mit 
dem Verhalten ihrer Eltern zusammen (Coopersmith, 1967). Jugendliche mit Selbstachtung 
hatten im Vergleich zu Jugendlichen mit geringer Selbstachtung Eltern, die ihre Kinder 
weitgehend achteten und akzeptierten sowie von positivem Wert ansahen. Femer: Die 
Eltern bestimmten wesentliche Grenzen flir das Verhalten der Jugendlichen und bestanden 
auf Einhaltung der Grenzen. Sie taten es allerdings in einer toleranten, paitnerschaftlichen 
Weise und mit einer gewissen Duldung einiger Uberschreitungen. In den Familien herrschte 
nicht nur Frieden und Ruhe, Es gab auch Kollisionen, zumal Eltern und Kinder sozial 
deutlich engagiert waren, ausgepragte Meinungen hatten und sich gegenseitig keine MiB- 
achtung erlaubten. Jedoch waren Kinder und Eltern ihrer selbst sicher. Nach Auffassung 
des Autors wird Selbstachtung von Jugendlichen am meisten gefordert durch: Respekt der 
Eltern fur den Jugendlichen, Akzeptierung des Jugendlichen durch die Eltern, Selbstach- 
tung der Eltern sowie Setzen gewisser Grenzen durch die Eltern. Des ofteren sind weniger 
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als diese vier Bedingungen notwendig, aber immer mehr als eine dieser Bedingungen. Zu- 
riickweisung der Eltern, MiBachtung der Jugendlichen sowie doppeldeutige unklare Auf- 
fassungen waren beeintrachtigend filr die Selbstachtung der Jugendlichen. 

Das Selbstwertgefiihl bei iiber hundert deutschen Vorschulkindern wurde dutch mtind- 
liche Einzelbefragung der Kinder festgestellt. Zum Beispiel: „Gefallt es Dir, so zu sein, wie 
Du bist?“ „Glaubst Du, daB man Dich gernhaben kann?“ „Warst Du lieber ein anderes 
Kind?“ „Hast Du oft Angst, daB Du etwas falsch rnachen konntest?" Ferner wurde er- 
mittelt, wie die Kinder das Erziehungsverhalten ihrer Mutter wahrnahmen. Zum Beispiel: 
„Sagt Deine Mutter, daJ3 Du Dich bei vielen Dingen noch zu dumm anstellst?“ „Verlangt 
Deine Mutter von Dir, daB Du immer das tust, was sie Dir sagt?“ „Schimpft Deine Mut- 
ter oft mit Dir?“ „Sagt Deine Mutter, daB sie es besser weiB als Du, was fur Dich gut 
ist?“ „Sagt sie oft, daB Du etwas falsch gemacht hast?“ Hauptergebnis: Kinder, die ihre 
Mutter als unterstiitzend erlebten. hatten bedeutsam mehr Selbstwertgefiihl und Selbstver- 
trauen und waren bedeutsam weniger gefiihlsmaBig verunsichert als Kinder, die ihre Mut- 
ter als streng wahrnahmen (Graudenz, 1974). Ferner: Kinder, deren Mutter im Fragebogen 
einen sog. repressionsarmen Erziehungsstil beflirworteten, erlebten ihre Mutter bedeutsam 
mehr unterstiitzend als Kinder, deren Miitter einen sog. repressiven Stil befiirworteten. 

Die Haufigkeit geringschatzender-pessimistischer-negativer AuBerungen zur eigenen Per- 
son (Selbstkommunikation) von Jugendlichen hing bedeutsam zusammen mit geringer 
Warme der Eltern ihnen gegeniiber. Ferner auch mit der Haufigkeit von geringschatzender- 
negativer Selbstkommunikation der Vater und Miitter. Dagegen hing negative Selbstkom- 
munikation der Jugendlichen nicht zusammen mit sprachlicher Intelligenz, soziookono- 
mischem Milieu, Art der besuchten Schule sowie Geschlecht (Quitmann, Tausch u. Tausch, 
1974). 

Kinder von emotional warmen und positiv zugewandten Eltern hatten groBere Selbst- 
achtung als Kinder von zuriickweisenden, emotional kalten Eltern. Oberbeschiitzende El- 
tern beeintrachtigten ebenfalls die Selbstachtung der Kinder. Zur Feststellung dieses Be- 
fundes hatten mehr als 250 Eltern einen Fragebogen iiber ihre elterlichen Einstellungen 
ausgefiillt. Die Kinder gaben in einem Fragebogen ihre Selbstachtung und ihr Selbstkon- 
zept an (Quadri u. Kaleem, 1971). 

Kinder mit giinstigem Selbstkonzept hatten haufiger Eltern, von denen sie groBere 
Achtung-Wamie erfuhren. Die Art, wie Kinder sich selbst wahrnahmen, hing zusammen 
mit der Art, wie Eltern die Person des Kindes ansahen (Helper, 1958). 

15jahrige mit geringer Selbstachtung sahen die zwischenmenschliche Beziehung zu ihren 
Eltern als weniger forderlich an als Jugendliche mit hoher Selbstachtung. Ferner: Die 
Eltern der Jugendlichen mit geringer Selbstachtung sahen ihre zwischenmenschliche Bezie- 
hung mit ihrem Ehepartner als weniger forderlich an und schatzten ihre Ehe als weniger 
befriedigend ein, verglichen mit Eltern der Jugendlichen mit hoher Selbstachtung (Matteson, 
1974). 

Achtung und Warme von Eltern hingen bei iiber 600 Jugendlichen im Alter von 16-17 
zusammen mit ihrem Selbstwertgefiihl und der positiven Einschatzung der eigenen Lei- 
stungsfahigkeit. Dagegen beeinfluBte Kontrolle-Dirigierung der Eltern nicht bedeutsam 
die Selbstachtung der Jugendlichen (Gecas, 1971). 

Studenten mit geringer Selbstachtung und innerer Unsicherheit nahmen ihre Eltern eher 
als Personen wahr, durch die sie wenig Achtung und Wertschiitzung erfuhren (Jourard u. 
Reniy, 1955). 

Das AusmaB der Warme und Akzeptierung gegeniiber ihren 5jahrigen Kindem wurde 
bei iiber 300 Miittern festgestellt. 7 Jahre spater wurde bei den dann 12jahrigen die Selbst- 
achtung untersucht. Warme und Akzeptierung der Mutter fiir das Kind erwies sich als sehr 
bedeutsam fiir die Selbstachtung des Jugendlichen (Sears, 1970). 
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Selbstkonzept einer Person, was ist das? Jede Person nimmt fortlaufend wahr, 
empfindet und macht Erfahrungen. Ein Teil dieser Wahrnehmungen und Erfahrun- 
gen betrifft die eigene Person, ihre Fahigkeiten und Eigenschaften. So erfahrt sich 
eine Person als leicht ermudbar, als untemehmungslustig, als zu oft mutlos. als gut 
kontaktfahig zu anderen. 

Die fortlaufenden Erfahrungen mit und iiber die eigene Person verdichten sich 
zum ,,Ich“, zum ,,Selbst“, zum Konzept oder Schema der eigenen Person, zum 
Selbstkonzept. Die Erfahrungen speisen und verandern es fortwahrend. Jeder von 
uns hat ein derartiges Bild, Schema oder Konzept seines Ichs, seines Selbst. Es 
beinhaltet, wie wir uns selbst in der Vergangenheit mit unseren Eigenschaften und 
Qualitaten erfahren haben und wie wir uns jetzt selbst sehen. Es sind die verschie- 
denen Aspekte unserer Person. Es ist gleichsam: „So sehe ich mich“. Es ist die zusam- 
mengefaGte, konzentrierte, aber anderbare Sumrne der tausendfachen Erfahrungen 
eines Menschen mit sich selbst und liber sich selbst: Wie er ist, wie er lebt, was er 
kann und was er nicht kann. 

Das Konzept ,,Ich selbst“ ist also ein erworbenes, gelerntes Konzept, aus den 
Erfahrungen und Wahrnehmungen eines Menschen liber und mit sich selbst. Alle 
wesentlichen Charakteristika, die ein Mensch mit sich und liber sich selbst erfahren 
hat, wie er sich selbst empfindet und selbst sieht, sind gleichsam konzentriert im 
Konzept von der eigenen Person. Das Selbstkonzept ist eine Summe von abstra- 
hierten wesentlichen Charakteristika eines Menschen, gleichsam von theoretischen 
Annahmen eines Menschen liber sich selbst (z.B. ,,Mich mag niemand!“). - Das 
Konzept von der eigenen Person ist in den verschiedenen Bereichen der Person 
selbst oft unterschiedlich bewuBt und klar. 

Die Wahrnehmungen und Erfahrungen, die unser Selbstkonzept begriinden und 
verandern, kommen zu einem wesentlichen Teil durch die Erfahrungen und 
Reaktionen mit anderen Personen, die flir uns bedeutungsvoll sind. Direkte wer- 
tende AuBerungen und Urteile anderer iiber unsere Person konnen unser Bild von 
uns selbst beeinflussen, z.B. „Du bist ein gliickliches Kind.“ ..Du bist zu nichts 
nutze.“ In dem MaBe, wie Menschen derartige Urteile anderer in ihr Bild von sich 
selbst aufnehmen, wil'd ihr Selbstkonzept beeinfluBt. Zum Beispiel: ..Man hat mir 
friiher immer gesagt: Klein, aber oho! Und nach diesem Bild der anderen von mir 
habe ich 20 Jahre lang gelebt.” - Auch Erfahrungen direkt mit uns selbst, unserer 
eigenen Person speisen unser Selbstkonzept, z.B.: Ich arbeite gerne! Ich habe 
haufig keinen Erfolg. Ich bin zu ungeschickt zum Basteln. Ich bin zu schlichtern 
und wage nicht, andere anzureden. SchlieBlich kann unser Bild von uns selbst auch 
durch Vergleiche mit anderen Personen, durch Nachdenken iiber uns selbst und 
durch das, was wir uns moglicherweise einreden, beeinfluBt werden. Zum Beispiel: 
Ich mag nicht, wie ich aussehe, andere sehen besser aus. Ich habe eine viel zu 
groBe Nase und zu dicke Beine. Ich bin nicht so tiichtig wie andere. 

Das Selbstkonzept einer Person ist keine „schongeistige Spekulation", es ist er- 
fahrbar und feststellbar. DaB wir ein Konzept von uns selbst haben, ist uns meist 
nicht bewuBt. Es ist die Summe von Qualitaten, die hinter dem Wort ,,Ich“ oder 
..Ich selbst“ stehen. Diese Qualitaten unseres Selbst sind grundsatzlich dem Be- 
wuBtsein zuganglich. Sie konnen festgestellt, ,,gemessen“ werden. Eine einfache 
Moglichkeit der Feststellung ist: Eine Person gibt in einem vertrauensvollen, offe- 
nen und verstandnisvollen Gesprach an, wie sie sich selbst sieht, wie sie sich selbst 
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erlebt. Sie kann das auch niederschreiben. Fur einen genaueren Vergleich des 
Selbstkonzeptes verschiedener Personen eignen sich folgende Erfassungsmoglichkei- 
ten: t> Die Selbstkonzept-Skala von Fits (1963). Sie besteht aus zahlreichen Fest- 
stellungen liber die Qualitaten einer Person, z.B. Es ist schwer, mit mir auszu- 
kommen. Ich mag mein Aussehen gerad so wie es ist. Ich fiihle mich meistens 
gut. Mir fallt es schwer, mit Fremden zu sprechen. Die befragte Person gibt an, 
wieweit diese Feststellungen fur ihr eigenes Selbst zutreffen oder nicht zutreffen. 
[> Die Selbst-Sortierungs-Methode (Butler u. Haigh, 1954). Der befragten Person 
werden zahlreiche Kartchen mit Beschreibung des Selbst vorgelegt, z.B.: Ich habe 
warme Beziehungen zu anderen. Ich kann meine Gefuhle frei ausdriicken. Ich 
zweifle an meinen sexuellen Qualitaten. Ich fiihle mich oft hilflos. Die Person 
legt diese Kartchen in die Kategorien von ,,sehr zutreffend“ bis ,, nicht zutreffend“, 
je nachdem, wie sie sich selbst sieht. - In gleicher Weise wie das „reale“ erlebte 
Selbst kann eine Person auch ihr ideales Selbst beschreiben. Sie sortiert dann die 
gleichen Kartchen neu, entsprechend der (idealen) Person, die sie gerne sein mochte. 
Der Unterschied zwischen deni realen Selbst, wie eine Person ist, und dem idealen 
Selbst, wie sie sein mochte, kann berechnet werden. 

Demonstration des Selbstkonzeptes von Personen. Die folgenden Feststellungen 
aus der Selbstkonzept-Skala von Fits wurden von einer Person samtlich verneint, 
von einer anderen Person samtlich bejaht: Ich verachte mich selbst. Ich bin unge- 
schickt. Es ist schwer, mit mir auszukommen. Ich bin zu empfindlich gegenuber 
dem, was meine Familie sagt. Ich sollte meine Familie mehr lieben. Mein Ver- 
halten ist unsozial. Ich bin hassenswert. Ich bin mit mir unzufrieden. Ich bin 
ein Nichts. Ich bin unruhig und unvertraglich. Dies veranschaulicht die sehr 
unterschiedlichen inneren Welten, in denen Personen leben. 

Im folgenden einige AuBerungen, die Personen in personenzentrierten Gespra- 
chen oder in der Gesprachspsychotherapie von sich machten: „Ich habe keine gute 
Meinung von mir.“ ,,Ich fiihle mich als Trummerhaufen.“ ,,Aber Achtung vor 
mir hab’ ich, das muB ich sagen.“ ,,Mein altester Bruder, der hat mir immer 
unter die Nase gehalten, daB ich nichts tauge.“ ..Ich habe mich dauernd mit mei- 
nen Schwestern verglichen. Die waren schon und die waren klug und die waren ge- 
wandt. Und was waren sie noch alles! Alle waren sie mehr als ich !“ „Mein Mann, 
der ist wirklich klug! Der kann gut Kreuzwortratsel raten und Quiz. Da weiB er 
alles. Ich hab' noch nie was geraten. Da merk’ ich doch, wie doof ich bin. Auch 
wenn sich Leute Witze erzahlen, ich kann nie dariiber lachen, weil ich da nicht rich- 
tig mitkomme!" „Uber mich selber, da denke ich nicht sehr gut.“ „Ich denke im- 
mer, ich hab’ ja nie was richtig gelernt. Dann denke ich immer: Ich hab’ ja auch 
viele Fehler. Wenn das nicht ware, wlirde ich vielleicht mehr ruhiger sein.“ „Ir- 
gendwie habe ich mich verloren. Und da suche ich eben. Ich bin kein Finder. Ich 
muB noch rumlaufen, um diese Stiicke meines Ichs wieder zusammenzufinden.“ 
„Das kann ich nicht machen: Ich kriege Arger mit mir selbst!” 

Auswirkungen des Selbstkonzeptes einer Person auf sie selbst. Die groBe Be- 
deutung des Selbstkonzeptes hat Carl Rogers (1951) deutlich dargelegt. Das 
Selbst ist das Zentrum der inneren Welt einer Person. Das Selbst ist das Zentrum 
der Wahrnehmungen und Empfindungen einer Person. Das Selbstkonzept beein- 
fluBt entscheidend, ob und vor allem wie eine Person Ereignisse, Dinge und Perso- 
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nen ihrer Umwelt sieht, welche Bedeutung die Wahrnehmung fiir sie hat. Das 
Selbstkonzept beeinfluBt erheblich das Verhalten und Erleben einer Person. Einige 
Erlauterungen: 

Das Selbstkonzept einer Person wirkt sich deutlich auf ihr Verbalten aus. Men- 
schen verhalten sich meist so, wie es dent Konzept ihrer eigenen Person entspricht. 
Ein Jugendlicher mit dem Selbstkonzept ,,Ich bin nicht viel wert“ ,,Mich mag 
doch keiner“ ,,Ich bin so haBlich und ungelenk“ ,,Ich bin schiichtern" ,,Ich 
kann nicht gut reden“ wird weniger wagen, etwa in einer Schulklasse, einem Semi- 
nar oder in einer Versammlung seine von der Mehrheit abweichende Meinung zu 
auBern. Er wird auch kaurn wagen. etwa ein Madchen anzusprechen, das ihm sehr 
wertvoll erscheint und das er kennenlernen mochte. Oder ein Madchen mit einem 
ungiinstigen Selbstkonzept wird es seltener wagen, den Kontakt mit einem Jungen 
zu beenden, den sie nicht mag oder der sie ausnutzt. 

In jede Situation, in der wir handeln, bringen wir gleichsam das Konzept von 
uns selbst mit. Wir bringen die Annahmen und Erwartungen iiber unsere Quali- 
taten, Fahigkeiten, Wiinsche und Fehler mit. Und entsprechend diesem Konzept 
von uns selbst verhalten wir uns. Auszubildende, Schuler, Studenten oder Erwach- 
sene mit dem Konzept ,,Ich bin viel dttmmer als andere“ werden sich weniger zu- 
trauen. Sie werden so meist eher verzagen und ermiiden. Das Selbstkonzept wirkt 
sich oft auf ihr Verhalten aus wie eine sich selbst erflillende Prophezeiung. Eine 
Person mit einem ungiinstigen Selbstkonzept wird mit weniger Energie, Zahigkeit, 
Durchsetzung und mit groBerer Angstlichkeit und verminderter Kreativitat an 
Aufgaben herangehen. Zeigen sich erste Anzeichen von MiBerfolg, so flihlt sich 
diese Person in ihren Annahmen und Vermutungen liber ihre Qualitaten bestatigt. 
Sie laBt dann mit ihren Aktivitaten eher nach und wird entmutigt. Derartige ent- 
mutigende Erfahrungen bestatigen wiederum ihr Selbstkonzept von einer Person, 
die in diesem Bereich wenig erfolgreich und qualifiziert ist. Mit einem bestatigten 
ungiinstigen Selbstkonzept geht diese Person in die nachste Situation hinein. Bei 
einer Person mit giinstigem Selbstkonzept ist es eher entgegengesetzt: Sie traut sich 
mehr zu, sie ist weniger angstlich, freier und kreativer. Und aufgrund der ersten 
Erfahrungen und Erfolge gewinnt sie mehr Mut. Diese erfolgreiche Tatigkeit be- 
statigt in ihr das Konzept: tuchtig zu sein und ihre Ziele bei intensivem Einsatz er- 
reichen zu konnen. Ungliicklicherweise tragen Lehrer, Ausbilder, Eltern und Pro- 
fessoren viel dazu bei, daB Schiiler, Auszubildende und Studenten ein unglinstiges 
Konzept von ihren Qualitaten haben. 

Insgesamt: Das Konzept einer Person wirkt sich deutlich auf ihr alltagliches 
Verhalten aus. Und wenn wir wissen, wie eine Person sich selbst sieht, wie ihr 
Selbstkonzept ist, dann konnen wir vieles von ihrem Verhalten eher verstehen. Wir 
werden weniger versuchen, sie durch Dirigierung, Strafen, Zwang und Uberredung 
andern zu wollen. Wir werden uns mehr darum bemuhen, flir sie Bedingungen zu 
schaffen, ihr Selbst zu verstehen und so zu andern, daB sie mehr Selbstachtung 
empfindet. 

Das Selbstkonzept einer Person wirkt sich auf ihr Wahrnehmen aus. Es ist, als 
ob eine Person wie durch einen Filter oder ein Gitter alles sieht, hort und wertet. 
Entsprechend ihrem Selbstkonzept nimmt sie bestimmte Umweltreize wahr oder 
ignoriert sie. Bestimmte Reize wirken auf ihre Sinnesorgane ein, aber sie werden 
ihr nicht bewuBt. Wir ignorieren etwa haufig die akustischen Reize des StraBen- 
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liirms, das Ticken der Uhr, taktile Reize der Kleidung auf dem Korper, optische 
Reize von Reklameplakaten. Diese Reize haben in der jeweiligen Situation fur 
unser Selbst, flir unsere Bediirfnisse und unser Verhalten keine wesentliche Bedeu- 
tung. Diese Reize befinden sich gleichsam an der Wahrnehmungsperipherie. Sie 
konnen wahrgenommen werden, wenn sie fur unser Selbst bedeutungsvoll sind. 
Etwa werden wir das Gerausch eines Autos eher beachten, wenn wir einen Freund 
erwarten. Bucher oder Personen konnen flir uns bedeutungsvoll werden, die wir 
vorher kaum bewuBt wahrgenommen haben. Viele Reize und Erfahrungen werden 
unwillkiirlich ignoriert. Sie stehen in keiner Beziehung zum Konzept unserer Per- 
son. Ein Kind mag etwa sexuelle Reize bei einer anderen Person nicht wahrneh- 
men, da diese flir es keine Bedeutung haben. Die gleichen Reize konnen jedoch flir 
eine andere Person hoch bedeutsam sein. 

Das Selbstkonzept einer Person wirkt sich auch auf ihre Bedeutungswahrneh- 
mung aus. Reize oder Erfahrungen werden als solche wahrgenommen. Aber deren 
Bedeutung flir eine Person ist abhangig von dem Selbstkonzept dieser Person. Das 
Selbstkonzept einer Person ist gleichsam der Bezugspunkt dafiir, welche Bedeutung 
verschiedene Wahrnehmungen, Empfindungen und Erfahrungen flir die eigene Per- 
son haben. Ob jemand einen Gegenstand, eine Person oder ein Ereignis als hilf- 
reich, bedrohlich, als wichtig oder unwichtig wahrnimmt, hangt wesentlich von 
dem Konzept der eigenen Person ab. Wir reagieren zwar auf die Reize der 
Umwelt. Aber wir reagieren auf unsere eigenen Wahrnehmungen von diesen Rei- 
zen der Umwelt. Der gleiche objektive Reiz kann bei verschiedenen Menschen oder 
bei gleichen Personen zu verschiedenen Zeiten zu sehr verschiedenen Wahrnehmun- 
gen und Bedeutungen fiihren. Unser Selbstkonzept ist ein entscheidender Grund 
dafiir: [> daB wir jeder in einer weitgehend anderen Welt leben, da wir bei sog. 
objektiven gleichen AuBenreizen sehr unterschiedliche Empfindungen und Wahr- 
nehmungen haben konnen; t> daB wir zu verschiedenen Zeiten in sehr unterschied- 
lichen Welten leben, da Personen und Dinge flir uns zu verschiedenen Zeiten eine 
sehr unterschiedliche Bedeutung haben. 

Ein unangemessenes, nicht mit den Erfahrungen einer Person ubereinstimmendes 
Selbstkonzept kann die Quelle erheblicher seeiischer Beeintrachtigungen sein. lm 

allgemeinen werden alle Erfahrungen, die eine Person mit sich selbst und liber sich 
selbst macht, angenommen und eingegliedert in die fortlaufende Gestaltung ihres 
Selbstkonzeptes. Es besteht so Obereinstimmung zwischen den fortlaufenden Er- 
fahrungen einer Person und der Art, wie sie sich selbst sieht, also mit ihrem Selbst- 
konzept. Bei manchen Personen tritt jedoch etwa in Krisenzeiten folgendes ein: 
Eine Person halt ein bestimmtes Selbstkonzept starr und rigide aufrecht, obwohl 
die Erfahrungen andersartig sind. Sie ist beispielsweise von sich iiberzeugt, hoch 
intelligent zu sein, obwohl sie etwa im Studium oder Beruf andersartige Erfahrun- 
gen macht. Normalerweise andert sich bei Menschen entsprechend ihren Erfahrun- 
gen das Selbstkonzept. Manche Menschen jedoch halten das Selbstkonzept starr 
aufrecht, sie ignorieren Erfahrungen oder entstellen sie in ihrer Bedeutung. Es fin- 
det dann eine Abwehr oder Verzerrung von Wahrnehmungsbedeutungen statt. 
Dies ist eine Quelle erheblicher Spannungen und Beeintrachtigungen. Die realen 
Erfahrungen des Organismus und das Konzept der eigenen Person stimmen nicht 
mehr uberein. Eine Person fiihlt sich gleichsam nicht mehr eins mit sich selbst. Sie 
ist nicht integriert und fiihlt Angst und Unsicherheit. Sie ist haufig um Abwehr und 
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Verzerrung ihrer Bedeutungswahrnehmungen bemiiht. In der personenzentrierten 
Gesprachspsychotherapie (Rogers, 1951; s. a. Tausch 1974) erfolgt in der sicheren 
und verstandnisvollen Atmosphare eine Auseinandersetzung der Person mit ihrem 
eigenen Selbst. Eine Person akzeptiert mehr ihr Selbst und laBt die fortlaufenden 
Erfahrungen darin eingehen. Dies ftthrt zu einem erheblichen Fortfall der Span- 
nungen, zu einer erheblichen Verbesserung der seelischen Funktionsfahigkeit und 
zu einer Annaherung des Selbstkonzeptes an das erwiinschte Selbst. 

Untersuchungsbefunde zur Auswirkung eines ungiinstigen Selbstkonzeptes einer 
Person auf ihr Erleben und Verbalten: 

Kindergartenkinder mit einem deutlich ungiinstigen Selbstkonzept hatten spater im 
1.-3. Schuljahr geringe Leseleistungen. Anhand des Selbstkonzeptes im Kindergarten 
konnten die spateren Leseleistungen der Kinder besser vorausgesagt werden als mit ihren 
Intelligenztestwerten im Kindergarten (Wattenberg u. Clifford, 1964). Ihr giinstiges Selbst- 
konzept war also bedeutsam fur die spateren Leseleistungen. Hoffentlich beriicksichtigen 
dies diejenigen, die sog. unterprivilegierten Kindergartenkindem durch kognitive Intelli- 
genz-Trainingsprogramme helfen wollen. Moglicherweise beeintrachtigen sie sogar das 
Selbstkonzept mancher Kinder durch ungiinstige Trainingserfahrungen. 

Ein ungiinstiges Selbstkonzept von Schiilern und geringe Schulleistungen beeinflussen sich 
wahrscheinlich wechselseitig. Geringe Schulleistungen und die damit oft verbundenen 
ungiinstigen Erfahrungen fiihren zu einem ungiinstigen Selbstkonzept. Und ein ungiinstiges 
Selbstkonzept kann geringe schulische Leistungen mitbedingen. So war das Selbstkon- 
zept bei 12jahrigen am ungiinstigsten, die zweimal sitzengeblieben waren, am nachstungiin- 
stigsten bei einmal Sitzengebliebenen und am giinstigsten bei Schiilern ohne Sitzenbleiben. 
Interessanterweise zeigten sich in dem korperlichen Selbst - wie Schiller ihren Korper 
wahrnahmen - keine Unterschiede bei diesen Schiilergruppen (White u. Howard, 1973). 

Schiiler, deren Schulleistungen geringer waren als es ihren Intelligenztestwerten ent- 
sprach, hatten ein ungiinstiges Selbstkonzept. Sie nahnien sich selbst als weniger akzeptier- 
bar fur andere wahr. Sie fiihlten sich kritisiert, zuriickgewiesen und isoliert, im Vergleich 
zu Schiilern. deren Leistungen in Ubereinstimmung mit ihren Intelligenztestwerten waren 
(Combs. 1964; Hamachek, 1971; Walsh, 1956). 

Ein ungiinstiges Selbstkonzept von Jugendlichen hing deutlich mit gefiihlsmaBigen Sto- 
rungen und groBerer Angstlichkeit zusammen (Lipsitt, 1958; Davids u. Lawton, 1961; 
Felker, 1969). 

Personen mit ungiinstigem Selbstkonzept und somit mit erheblicher Diskrepanz zwischen 
realem und idealem Selbst hatten erhebliche Personlichkeitsschwierigkeiten und seelische 
Beeintrachtigungen (Rogers, 1951). 

Das Selbstkonzept von Kindern-Jugendlichen wird entscheidend durch ihre 
Eltern und Lehrer beeinflullt. Diese Annahme ergibt sich aus vielen Untersuchun- 
gen. Das Selbstkonzept einer Person wird ebenso wie die Selbstachtung wesentlich 
bestimmt durch die Art, wie andere Menschen die Person wahrnehmen und behan- 
deln. Insbesondere sind entscheidend Achtung-Warme oder MiBachtung-Kalte 
von Eltern, Kindergartnerinnen und Lehrern. Einige Befunde: 

Giinstiges oder ungiinstiges Selbstkonzept von iiber 300 Grundschulkindern hing zusani- 
men mit giinstigem oder ungiinstigem Selbstkonzept ihrer Miitter (Tocco u. Bridges, 1973). 

Ein giinstiges Selbstkonzept bei 12jahrigen hing bedeutsam zusammen mit groBerer 
Warme von Vater und Mutter (Sears, 1970). 

Ein giinstigeres Selbstkonzept und ein groBeres Selbstwertgefiihl hatten Schiiler von 
Lehrern mit giinstigem Selbstkonzept, verglichen mit Schiilern von Lehrern mit ungiinsti- 
gem Selbstkonzept (Trowbridge, 1972). 
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Grundschulkinder von sog. sozialintegrativen und Schuler unterstlitzenden Klassenleh- 
rern hatten ein gilnstigeres Selbstkonzept als Grundschulkinder von Klassenlehrem mit eher 
gegenteiligem Verhalten (Spaulding, 1963). 

Das anfanglich gilnstige Selbstkonzept wurde bei denjenigen Psychotherapie-studieren- 
den ungiinstiger bei gleichzeitiger Zunahme ihrer seelischen Beeintrachtigungen, die von 
Dozenten mit unglinstigem Selbstkonzept eine eingehende langere Betreuung erhielten 
(Abramowitz u. a., 1974). 

Das Selbstkonzept von Studenten anderte sich wiihrend eines 5wochentlichen Zusammen- 
lebens im Wohnheim entsprechend der Wahrnehmung, die die anderen Mitbewohner von 
jedeni einzelnen hatten. War das anfangliche Selbstkonzept eines Studenten von sich selbst 
deutlich ungiinstiger als die Wahrnehmung der Mitstudenten iiber ihn. so ergaben sich die 
groBten Anderungen. Es erfolgte dann eine Anderung in Richtung eines giinstigeren Selbst- 
konzeptes entsprechend der Wahrnehmung und dem Verhalten der Mitbewohner (Manis, 
1955 ). 

Die Auswirkung des Selbstkonzepts einer Person auf andere Personen ist 

nach den bisherigen Ausfiihrungen naheliegend: Eine Person mit einem giinstigen 
Selbstkonzept, in das alle wesentlichen bedeutsamen Erfahrungen eingehen, die 
ihre Wahrnehmungen nicht ignoriert oder verzerrt, und bei der nur geringe Diskre- 
panz zwischen ihrem realen und idealen Selbstkonzept besteht, ist fur andere 
Personen ein funktionsfahigerer, hilfreicherer und prosozialer Partner. Diese Per- 
son wild weniger Verteidigungshaltungen haben, offener sein, angemessener wahr- 
nehmen, andere Personen haufiger akzeptieren. Auf der anderen Seite: Personen 
mit ungiinstigem Selbstkonzept und mit verzerrten Bedeutungswahrnehmungen 
werden fiir andere schwierige Partner sein. Sie werden sich haufig verteidigen, ihre 
inneren Spannungen werden das Zusammensein mit anderen haufig spannungsvoll 
machen. Sie werden haufiger zu unkontrollierten Reaktionen gegeniiber anderen 
neigen, etwa weil sie andere in verzerrten Bedeutungen wahrnehmen. Sie werden 
andere weniger akzeptieren. Sie werden sich des ofteren minderwertig fiihlen, ver- 
achtet und zum Teil hintergangen. Sie werden sich eher abschlieBen gegeniiber 
anderen Menschen. Und wenn sie aktiv werden, werden sie haufiger andere Men- 
schen beeintrachtigen. Sie werden andere Menschen schwerer horen und deren 
innere Welt verstehen. 



Selbstakzeptierung einer Person. Darunter ist die Zufriedenheit einer Person 
mit sich selbst zu verstehen, mit ihrem Selbst, das Sich-selbst-Annehmen einer Per- 
son, so wie sie ist, mit ihren Eigenarten, Wiinschen, mit ihrem Fiihlen und ihren 
Fehlern. Dieser in der Fachliteratur gelegentlich gebrauchte Begriff Selbstakzeptie- 
rung ist weitgehend ahnlich der Selbstachtung, deni Wert, den jemand fill' sich 
selbst empfindet. Ferner ist Selbstakzeptierung ahnlich einem giinstigen Selbstkon- 
zept. Haufig werden die Begriffe Selbstakzeptierung und giinstiges Selbstkonzept 
einander gleichgesetzt. Geringe Akzeptierung des Selbst bedeutet erhebliche Unzu- 
friedenheit mit der eigenen Person, teilweise Ablehnung der eigenen Person, hohe 
innere Spannungen und damit erheblich eingeschrankte seelische Funktionsfahig- 
keit. Beispiele: „Ich kann mich nicht so akzeptieren! Da striiubt sich alles in mir! 
Aber es laBt sich ja auch nicht mehr verdrangen! Es ist ja aufgedeckt, es ist jetzt da. 
Es ist praktisch mit dent ReiBverschluB geoffnet worden, das Gefiihl.“ Oder Fest- 
stellungen fiir geringe Selbstakzeptierung aus Skalen von Shostrom (1966) u. Ber- 
ger (1952): Ich bin haufig geplagt vom Gefiihl der Minderwertigkeit und Unter- 
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legenheit. Ich zwinge mich in allem, was ich tue, zur Perfektion. Ich sage nicht 
viel in sozialen Angelegenheiten, weil ich fiirchte, daB die Leute mich kritisieren 
oder auslachen werden, wenn ich etwas Falsches sage. 

Einige Untersuchungsbefunde iiber den Zusammenhang zwischen Selbstakzeptie- 
rung einer Person und ihrem Erleben und Verhalten. Die Befunde sind ahnlich 
denen iiber die Bedeutung der Selbstachtung und des Selbstkonzeptes. 

Schuler des 6. Schuljahres mit geringer Selbstakzeptierung waren in Tests bedeutsam 
iingstlicher sowie dem Eindruck von Beobachtern nach unsicherer im Vergleich zu Schlilern 
mit groBerer Selbstakzeptierung (Bruce, 1958). 

Personen mit geringer Selbstakzeptierung waren seelisch erheblich beeintrachtigt, z.B. 
depressiver (Berger, 1955). 

Personen mit groBerer Selbstakzeptierung und giinstigem Selbstkonzept waren nicht nur 
seelisch gesiinder, sondern auch prosozialer in Verhalten und Einstellungen gegeniiber ande- 
ren Personen. So akzeptierten Personen mit groBerer Selbstakzeptierung ebenfalls niehr 
andere Personen. Moglicherweise fiihlen sich Personen mit groBerer Selbstakzeptierung 
sicherer und konnen das Verhalten anderer angemessener wahmehmen und verstehen. Per- 
sonen mit geringer Selbstakzeptierung dagegen reagierten gegenuber anderen Personen 
haufig mit Ablehnung, Verteidigung oder Feindseligkeit. So fand Berger (1952) bei 
Jugendlichen, Studenten und Gefangnisinsassen einen deutlichen Zusammenhang zwischen 
dem AusmaB der Akzeptierung der eigenen Person und der Akzeptierung anderer Perso- 
nen. Bei Schlilern und Studenten hingen positive Einstellungen zur eigenen Person deutlich 
mit positiven Einstellungen zu anderen Personen zusammen (Phillips, 1951). 

Kinder schwarzer Hautfarbe mit Selbstakzeptierung hatten positivere Einstellungen zu 
ihrer eigenen Bevblkerungsgruppe und zur Gruppe der WeiBen als Kinder mit geringer 
Selbstakzeptierung (Trent, 1957). 

Schiiler mit groBerer Selbstakzeptierung akzeptierten haufiger das Verhalten ihrer Vater 
und Miitter (Suinn, 1961). 



Forderung von Selbstachtung, giinstigem Selbstkonzept und Selbstakzeptierung 
in Erziehung und Unterricht. Selbstachtung und giinstiges Selbstkonzept einer 
Person sind von existentieller Bedeutung fur ihre seelische Gesundheit, fiir ihre 
seelische Funktionsfahigkeit, fiir ihr gefiihlsmaBiges und soziales Verhalten, insge- 
samt fiir eine konstruktive Personlichkeitsentwicklung. Diese seelischen Prozesse 
werden entscheidend gefordert oder beeintrachtigt durch das Verhalten anderer. 
Wenn Erwachsene Kinder, Jugendliche und andere Menschen sowie sich selbst ach- 
tungsvoll behandeln, dann fordern sie bei diesen und sich selbst entscheidend die 
Selbstachtung und ein giinstiges Selbstkonzept. Durch MiBachtung-Geringschat- 
zung-Kalte dagegen beeintrachtigen sie die Selbstachtung und das Selbstkonzept. 
Diese Forderung oder Beeintriichtigung der entscheidenden seelischen Vorgange bei 
Kindern und Jugendlichen durch ihre Eltern, Kindergartnerinnen, Lehrer und 
andere Partner erfolgt ohne all das, was haufig im Vordergrund der Betrachtung 
des Erziehungsgeschehens, etwa in Schulen steht: Organisationsformen, Lehrappa- 
rate, Lehrplane usw. Wollen wir Kindern und Jugendlichen ein seelisch gesundes 
gegenwartiges und zuktinftiges Leben ermoglichen, so ist hierfiir entscheidend, daB 
sie ein giinstiges realistisches Selbstkonzept von ihrer Person sowie Selbstachtung 
gewinnen. Wir sind der Meinung, daB hohe Ehren, groBere auBere Leistungen, gro- 
Ber materieller Besitz, hohes Prestige, herausragende berufliche Position ein ungiin- 
stiges Selbstkonzept und geringe Selbstachtung nicht aufwiegen. 
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Unglucklicherweise sehen viele Kindergartnerinnen, Lehrer und Eltern nicht die 
groBe Bedeutung eines giinstigen Selbstkonzeptes und der Selbstachtung flir eine 
Person. Manche beeintrachtigen tagtaglich die Selbstachtung von Kindern und 
Jugendlichen durch ihr geringschatziges, gefiihlskaltes Verhalten, auch durch MaB- 
nahmen wie sehr langer Schulbesuch, Vermeidung handwerklicher Berufsausbil- 
dung und Druck zur Wahl von Berufen mit hohem Prestigewert. Manche be- 
eintrachtigen die Selbstachtung von Kleinkindern, indent sie diese einern starken 
Training einseitig intellektueller Fertigkeiten aussetzen. die bei den Kindern anhal- 
tende MiBerfolgserlebnisse auslosen. Mit groBer Wahrscheinlichkeit kann sich 
Selbstachtung und ein giinstiges Selbstkonzept nur dort bei Kindern und Jugend- 
lichen herausbilden, wo Mitmenschen ihnen und anderen gegenuber Achtung-Riick- 
sichtnahme. Verstehen der inneren Welt des anderen und Echtheit sowie Offensein 
leben. wo sie dies unmittelbar wahrnehmen und erfahren konnen. 

Wie konnen Erzieher konkret Selbstachtung und ein giinstiges Selbstkonzept bei 
Kindern und lugendlichen fordern? Einige Vorschlage: 

[> Lehrer und Erzieher schranken all das ein oder unterlassen es, was die Selbstach- 
tung und das Selbstkonzept der Jugendlichen ungiinstig beeinfluBt. Etwa ntiBach- 
tende AuBerungen wie: ,,Dummkopf, wievielntal soil ich es Dir noch erklaren!" 
,,Habt Ihr denn keine Augen im Kopf?“ „Du hor mal. was fallt Dir denn eigent- 
lich ein?“ ,,Guck ntich gefalligst an!“ Derartige Demiitigungen, Beschimpfungen, 
aber auch Drohungen und Bestrafungen beeintrachtigen die Selbstachtung von Per- 
sonen. Lehrerin: „Ich hab’ ja selber eine so schreckliche Schulzeit gehabt. Und ich 
habe imnter davon getraumt, daB die Kinder keine Angst ntehr haben vor dent 
Unterrichtsstoff, vor der Wandtafel und auch vor den anderen Kindern und auch 
vor mir.“ Entscheidend scheinen auch die Erwartungshaltungen von Lehrern und 
Erziehern zu sein. Haben sie echte Erwartungen, daB ihre Schuler achtenswerte 
Personen sind, intelligent und einsatzbereit, dann wird sich das auch eher in ihrent 
Verhalten gegenuber den Schiilern auspragen und deren Selbstkonzept beeinflussen. 
In der Experimentalpsychologie sind viele Untersuchungen liber die Auswirkungen 
von Erwartungshaltungen durchgefiihrt worden (Rosenthal, 1963). Fur die unter- 
schiedlichen Auswirkungen war vermutlich wichtig, ob die Erwartungshaltungen 
der Lehrer echt und ausgepragt waren, so daB sie sich auf das Selbstkonzept ihrer 
Schuler auswirken konnten. 

[> Lehrer vermeiden schulische Arbeitssituationen und Bedingungen, die die Selbst- 
achtung der Schuler beeintrachtigen. Manche Lehrer behandeln Schuler mit mangel- 
haften Leistungen, etwa in Rechtschreibung oder in Rechnen oder auch in Sport, als 
ob sie schwere Defekte hatten. Dabei sind diese Fertigkeiten weitgehend unabhan- 
gig von dem Wert, der Wiirde und der Achtung ihrer Person. Viele Personen leben 
Jahrzehnte mit einern Gefithl geringeren Wertes und geringer Selbstachtung, weil 
sie in ihrer Schulzeit insbesondere von Lehrern, aber auch von Mitschulern und 
Eltern wegen ihrer nicht hinreichenden ,, Leistungen' 1 oft tief gedemlitigt wurden. 
Ein groBerer Prozentsatz von Schiilern muB mindestens einmal ein Schuljahr wie- 
derholen, oft nur wegen unzureichender Leistungen in zwei Fachern. Diese Schuler 
werden gleichsam offentlich gebrandmarkt. Sie miissen ihre Klasse wechseln, per- 
sonliche Bindungen zwischen den Schiilern werden zerrissen. Verzweiflungstaten 
und Selbstmordversuche zeigen an, wie stark durch solche MaBnahmen die Selbst- 
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achtung von Schulern gemindert werden kann. Mancher von uns erinnert sich auch 
noch an das Vorlesen der Noten von Klassenarbeiten durch den Lehrer vor der 
ganzen Klasse und die dabei in ihm aufsteigende Angst, „versagt“ zu haben und 
bloBgestellt zu werden. Das AusmaB der Selbstachtung und des Selbstwertgefiihls 
hangt zu einem wesentlichen Teil mit der Moglichkeit erfolgreicher Tatigkeit von 
Personen in den Bereichen zusammen, die flir sie bedeutungsvoll sind. Wollen wir 
als Lehrer die Selbstachtung der Schuler nicht erniedrigen, so miissen wir flir die- 
jenigen organisatorischen Bedingungen sorgen, die Schulern in Kursen oder Klassen 
ein erfolgreiches Arbeiten mit mindestens durchschnittlichen Leistungen erniog- 
lichen. Wir miissen auch um polytechnische, handwerkliche Tatigkeiten bemiiht 
sein. Viele der heutigen „Leistungen“ in der Schule, derentwegen Kinder bloBge- 
stellt werden und .sitzenbleiben”, sind hiiufig in Inhalt und Form irrelevant fur 
die spatere berufliche und sonstige Lebenstiichtigkeit von Personen. Das einzige: 
Diese geben oder verweigern Menschen Zertifikate zum weiteren Zugang auf 
andere ,,Bildungs“stationen. Die folgenden AuBerungen zweier Frauen mit Volks- 
schulbildung zeigen, wie tief die Selbstachtung von Menschen durch das Hochspie- 
len mancher schulischer Fertigkeiten lebenslang beeintrachtigt ist: 

„Mein Mann ist schlau, ja! Der ist in Rechtschreibung toll. Er sagt mir auch, wie doof ich 
bin: ,Nicht mal Deutsch kannst Du, was kannst Du iiberhaupt? Sowas Doofes wie Dich 
gibt’s nicht nochmalP Sie wiirden ja nie sowas sagen. Sie denken sich vielleicht schon 
manchmal Ihren Teil, wenn ich so doof bin. Aber Sie wiirden das nie sagen... Ach nein, 
Sie denken nicht so: Die ist doof. Aber i c h denke: Sie miiBten das doch denken! . . . Auch 
so manchmal mit Ihrem Mann, den mag ich gar nicht was fragen. Denn ich denk: Mein 
Gott, nachher denkt er, wie doof ich bin! Bei Ihnen hab’ ich lange nicht so'ne Hemmungen 
wie vor Ihrem Mann. Dem mag ich auch nicht geme was aufschreiben. Oft denke ich: O 
Gott, wenn da Fehler drin sind. Da hab’ ich Angst!" 

„DaB man richtig schreiben kann, davon hangt die Welt heute ab. Es wild ja alles so 
hochgetrimmt. Im Moment ist es doch so, das miissen Sie doch zugeben, daB nur solche 
Menschen in die Welt passen. Ehrlich!" 

[> Durch komplizierte, schwerverstandliche, unklare Ausdrucksweise von Lehrern 
sowie durch das Unterlassen der Herstellung einfacher, verstandlicher, gutgeglieder- 
ter Arbeitspapiere und Schulbuchtexte wird die Selbstachtung und das Selbstwert- 
gefiihl vieler Schuler erheblich gemindert. Denn sie konnen den Unterrichtsstoff 
nicht verstehen und beziehen ihr Versagen wesentlich auf ihre Person, wahrend 
haufig der Grand in den mangelhaft verstandlich gestalteten Informationen liegt. 

Lehrer und Erzieher konnen sich durch ihre Kollegen und ihre Schuler einschat- 
zen lassen, inwieweit sie die Selbstachtung und das giinstige Selbstkonzept bei die- 
sen oder anderen fordern oder beeintrachtigen. Auch das Abhoren eigener auf Ton- 
band aufgenommener Unterrichtsstunden unter diesem Gesichtspunkt kann forder- 
lich sein. 

t> Forderlich ist auch: Erziehende Erwachsene kiimmern sich um ihre eigene Selbst- 
achtung. Sie suchen den Wert ihrer Person in sich selbst und sind nicht abhangig 
von ihren Einzelleistungen, ihrer Gehaltsklasse, von ihrem Auto, u. a. Eine Mutter 
mit geringer Selbstachtung, die sich keine berufliche Tatigkeit zutraut, ist ein un- 
giinstiges Wahrnehmungsmodell fiir die Selbstachtung ihrer Kinder, aber auch eine 
Mutter, die krampfhaft eine Selbstbestatigung und Aufwertung ihrer Person durch 
Berufstatigkeit sucht, weil sie selbst keine hinreichende Achtung flir sich direkt 
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empfindet. Auch ein Lehrer oder Dozent, der von seinen Schiilern oder Studenten 
hinnimmt, daB sie ihn geringschatzig behandeln, ist kein giinstiges Wahrnehmungs- 
modell flir Selbstachtung. Im folgenden einige Satze aus dem Flugblatt eines Pro- 
fessors, das er an Studenten in seinem Seminar verteilte: 

„Ich kann nicht produktiv arbeiten, wenn in Seminaren und Gruppen Kalte, Gering- 
schatzung, Unechtheit, Fassadenhaftigkeit und Feindseligkeit herrschen. Ich akzeptiere, 
wenn auch oft mit Schmerzen, daB es Spannungen, MiBverstandnisse oder auch Ausdruck 
heftiger spontaner echter negativer Geflihle gibt. Was ich aber nicht ertragen kann: DaB 
man anderen die Worte im Munde umdreht, ihre Person diffamiert, beliigt, manipuliert." 
Und eine Woche spater in einem Flugblatt: „Bitte, liberlegt Euch und teilt es mir mit, ob 
und womit und wie ich flir Euer personliches Lernen forderlich sein kann. Ich selbst kann 
nur unter zwei Voraussetzungen forderlich sein: [> Ich werde behandelt etwa wie ein 
Facharbeiter, den Ihr zur Mitarbeit bei der Reparatur Eures Autos holt. [> Jeder Teilneh- 
mer ubemimmt selbst die Verantwortung flir sein Lemen und seine Tatigkeit im Seminar. 

. . . Ich kann nur die Verantwortung fur meine Tatigkeit ubernehmen.” 

E> Erwachsene sind nicht-dirigierend und fordernd aktiv in MaBnahmen flir ge- 
eignete Situationen, die Kindern und Jugendlichen giinstige Erfahrungen fur ihre 
Selbstachtung und Selbstkonzept ermoglichen. Ein Erzieher wird diese MaBnahmen 
in groBer Anzahl finden, wenn er sensitiv flir das Selbstkonzept seiner jugendlichen 
Partner ist und seine Handlungen darin haufig zentriert sind. Ein Beispiel fiir eine 
einfache MaBnahme einer Grundschullehrerin: ,, Jeder Geburtstag wird so gefeiert, 
daB jeder Bescheid weiB: Morgen hat der von uns Geburtstag. Und dann bringen 
wir anderen ihm was mit. Jeder schenkt diesem Kind eine Kleinigkeit. Du bist 
wichtig, das ist die Erfahrung.“ 

D> Erwachsene fordern die sportliche Betatigung von Kindern-Jugendlichen. Dies 
sehen wir als sehr bedeutsam an. So hing ein giinstiges Selbstkonzept bei Jungen 
des 7.-9. Schuljahres mit ihrem Interesse und ihren Leistungen im Sport zusam- 
men, sowie teilweise mit dem Interesse ihrer Eltern am Sport (Kay u. a., 1972). 
Schliler des 7. Schuljahres mit geringer Selbstachtung hatten nach einem viermona- 
tigen Trainingsprogramm im Sport, insbesondere einem Lauftraining, neben besse- 
ren Herz-Kreislaufwerten ein giinstigeres Selbstkonzept als eine Kontrollgruppe 
Jugendlicher ohne derartiges Sportprogramm (McGowan u. a., 1974). Erwachsene 
Rehabilitationsklienten erhielten vier Wochen lang taglich eine Stunde lang ein 
kdrperliches Trainingsprogramm. Neben verbesserter Leistungsfahigkeit wiesen sie 
danach ein giinstigeres Selbstkonzept, groBere Selbstakzeptierung, glinstigere Ein- 
stellung zum eigenen Korper und ein besseres Funktionieren im intellektuellen, ge- 
flihlsmaBigen und sozialen Bereich auf, verglichen mit Kontrollpersonen ohne ein 
derartiges Training (Collingwood, 1972). Jedoch: Wie haufig werden Turn- oder 
Sportstunden in Schulen so gestaltet, daB die Jugendlichen voller Unlust daran 
teilnehmen oder sie deutlich MiBerfolge und ihre Ungeschicklichkeit erfahren. Es 
scheint uns wenig bedeutungsvoll, ob eine Person bestimmte Korperbewegungen 
um eine Stahl- oder Holzstange in vollendeter Form machen kann oder einen 100- 
Meter-Lauf in einer bestimmten Zeit von Zehntelsekunden schafft. Unserer Auffas- 
sung nach sollte die korperliche sportliche Aktivitat entscheidend der seelischen und 
korperlichen Gesunderhaltung dienen, der Forderung der vegetativen Stabilisie- 
rung und der Selbstachtung einer Person. 

[> Hilfreiche Gesprache von kurzer Dauer (sog. Minutengesprache), langere Ge- 
sprache oder insbesondere die Teilnahme an personenzentrierten Encountergruppen 
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(Rogers, 1974b) ermoglichen Personen ein glinstigeres Selbstkonzept in einem Aus- 
maB, das AuBenstehenden kaum vorstellbar erscheint. Es kommt zu Anderungen 
der Wahrnehmung des Selbst, zur Anderung von Bedeutimgswahmehmungen, neue 
Aspekte der Person werden gesehen. Erfahrungen und Wahrnehmungen werden 
differenziert und neu integriert. So flihlen sich Mitglieder von 2‘/2tagigen personen- 
zentrierten Encountergruppen im Vergleich zu Kontrollpersonen 6 Wochen danach 
weniger durch Selbstwertprobleme beeintrachtigt. Ihre Unzufriedenheit mit sich 
selbst machte ihnen weniger zu schaffen und sie flihlten sich weniger beeintrach- 
tigt durch Eigenschaften ihres Selbst wie Unselbstandigkeit, Oberempfindlichkeit, 
Schiichternheit oder Gehemmtheit. Jeder zweite gab in der Nachbefragung an, 
„besser mit sich selbst leben zu konnen", ,,mehr Vertrauen zu sich selbst gewonnen 
zu haben“, ,,sich besser in seinen Schwachen akzeptieren zu konnen" (A. Tausch 
u. a., 1975). Encountergruppenmitglieder mit einem Durchschnittsalter von 72 Jah- 
ren waren nach ihrer Teilnahme an altersgemischten Encountergruppen weniger 
unzufrieden mit ihren storenden Verhaltensweisen, z.B. „Da6 ich so schnell kriti- 
siere“ ,,Zu verletzlich" ,,Bin ohne Grund oft stur“. Sie flihlten sich 6 Monate 
spater gefiihlsmaBig weniger beeintrachtigt. Die jiingeren Teilnehmer mit Durch- 
schnittsalter 32 Jahre erlebten sich selbst weniger resignierend, miBmutig, depres- 
siv, schwach und nutzlos. Einige weitere AuBerungen, 3 Monate spater: ,,Als ich 
zurlickkam, hatte ich wieder Lust zu leben.“ „Ich bin jetzt ein Mensch geworden, 
ich hatte mich schon aufgegeben.“ ..Ich lasse jetzt alles gelassener an mich heran- 
kommen.“ „Fiir uns alle war es eine seelische Aufriistung.“ (Bergeest, Steinbach u. 
Tausch, 1976.) Oder ein Klient im 6. Gesprachskontakt: ..Irgendwie fiihle ich mich 
sicherer. ich meine selbstsicherer. Ich fiihle mich nicht mehr so klein oder so als so 
etwas besonders Nichtshaftes. Ich fiihle mich ganz wohl wieder und fiihle mich 
auch als vollwertiger Mensch starker. Natiirlich schwankt das noch.“ 

Viele andere Aktivitaten von Erziehern zur Fdrderung der Selbstachtung auf 
der Basis von Achtung, sensiblem Verstehen sowie Echtheit haben wir in deni 
Kapitel Fordernde nicht-dirigierende Einzeltatigkeiten dargestellt. Hierzu gehoren 
etwa: [> Aktivitat des Erziehers-Lehrers fiir ein giinstiges soziales Gruppenklima. 
Denn wie soil ein Jugendlicher, der von der Mehrheit seiner Mitschiiler abgelehnt 
wil'd, hinreichende Selbstachtung entwickeln? D> Vermittlung von Heimkindern in 
Pflegefamilien mit liebe- und achtungsvollem Verhalten der Pflegeeltern. Denn mit 
grdBerer Wahrscheinlichkeit haben Jugendliche, die im Heim aufwachsen, bedeut- 
sam geringere Selbstachtung als Jugendliche, die in einer Familie aufwachsen 
(Youngleson, 1973). O Umgestaltung von Gefangnissen in Institutionen zur sozia- 
len und emotionalen Resozialisierung, also zur Personlichkeitsentwicklung. Heute 
dagegen scheint die Art des Gefangnisaufenthaltes die Selbstachtung vieler Insassen 
erheblich zu beeintrachtigen (Fichtler u. a., 1973). 

Wenn wir Erwachsene die Selbstachtung und das giinstige Selbstkonzept unserer 
Partner fordern, dann werden wir haufig tief belohnt werden. So sagte etwa ein 
Student, ein Jahr nach Verlassen der Universitat zu seinem Dozenten: „Sie waren 
damals einer der wenigen, die an mich glaubten. Ich glaube, das gab mir wieder 
Halt." Oder ein Mitglied in einer Encountergruppe: „Uber all’ die Jahre glaubte 
ich, mich mag keiner. Aber hier in dieser Gruppe, da flihlte ich, daB ich doch nicht 
wertlos war. DaB ich wieder Hoffnung haben konnte. Wahrscheinlich gab mir das 
meine Aktivitat wieder zuriick." 
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Wenn Menschen sich mit dem eigenen Erleben, den Erfahrungen und dem 
Verhalten auseinandersetzen, dann kommen sie meist zur Klarung, Bestatigung 
oder Korrektur ihrer Wertungen und ihres Verhaltens. Hierdurch wird eine an- 
gemessene personliche Entwicklung sowie ein selbstbestimmtes verantwortli- 
ches Handeln sehr gefordert. Ein zutreffender Ausdruck fiir diesen Vorgang 
ware auch: ehrliche Selbstklarung. 

Dieser Vorgang kann bei Kindern und Jugendlichen durch das Verhalten der 
Erwachsenen wesentlich gefordert werden. Allerdings: diese Forderung ist 
heute oft noch gering. 

Offenes Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben (= ehrliche Selbstkla- 
rung) wurde erstmals durch den amerikanischen Psychologen Carl Rogers cha- 
rakterisiert. Die Bedeutung seiner Annahmen und Befunde haben wir in den 
vergangenen Jahren bei uns selbst, bei unserer Tatigkeit in Erziehung und 
Unterricht sowie in psychotherapeutischen Einzel- und Gruppengesprachen er- 
fahren und empiriseh gepriift. 

In dem Kapitel haben wir aus Griinden der Verstandlichkeit zuerst das sen- 
sible Offensein einer Person fiir ihr Erleben dargestellt. Und davon getrennt 
das Auseinandersetzen mit diesem Erleben, die aufrichtige Selbstklarung. Bei- 
de Vorgange iiberschneiden sich und finden oft vermischt statt. 

Noch nicht dargestellt sind in diesem Kapitel neuere Befunde. Danach 
konnte ein sensibles Offensein fiir das eigene Erleben beim Vorherrschen von 
Gefiihlen groBerer Angst, Verzweiflung und Trauer ungiinstig sein und sie 
eventuell verstarken. Sinnvoll ist dann: t> Selbstklarung nur im Zusammenhang 
mit verstandnisvollen ermutigenden Gesprachen. t> Zeitweilige Ablenkung von 
griibelnden Gedanken, bes. wahrend des Alleinseins, s. S. 411. O Formen der 
korperlich-seelisehen Entspannung, s. S. 408. 

Am SchluB haben wir die Bedeutung der klarenden Auseinandersetzung fiir 
die politische Tatigkeit herausgearbeitet. Viele Menschen tragen schmerzlich 
die Folgen davon, daB politisch Tfitige oft erst wenig offen fiir ihr Erleben 
und Fiihlen sind und sich um ehrliche Selbstklarung bemiihen. 



Was ist Offensein einer Person fiir ihr eigenes Erleben? Eine Person ist offen 
fiir mogliche Reize, Empfindungen, Wahrnehmungen aus ihrer Umwelt und aus 
ihrem eigenen Organismus, die bedeutsam die eigene Person betreffen. Sie ist ferner 
offen fiir ihr Fiihlen, fiir die Fiille ihrer Erinnerungen, Erfahrungen und Vorstel- 
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lungen. Viele der unzahligen Reize, Wahrnehmungen, Empfindungen, Vorstellun- 
gen und Gedanken konnen grundsatzlich dem BewuBtsein einer Person ohne Be- 
hinderung oder Verleugnung zuganglich sein und zu einer Information fur sie wer- 
den. Es findet keine Abwehr, Verteidigung, Ignorierung oder Verzerrung des mog- 
lichen Erlebens und Fuhlens statt. Vielmehr besteht ein offener, enger Kontakt zu 
dem eigenen ErlebensfluB, insbesondere dem Fiihlen. Eine Person ist offen auch fur 
ungunstige Erfahrungen, gefuhlsmaBige Empfindungen, Vorstellungen und Gedan- 
ken, die ihr Selbst betreffen, etwa: ,Bekomme ich nicht eigentlich zuviel Geld fur 
meine Tatigkeit? 1 ,Ich hab' ein mieses Gefiihl, so wie ich ihn behandelt habe.‘ 
.Vergeude ich nicht wichtige Tage und Wochen meines Lebens?‘ 

Einige Charakterisierungen flir den Vorgang des Offenseins einer Person fur ihr 
Erleben: Sie laBt innere und auBere Erfahrungen ohne Abwehrhaltungen auf sich 
wirken. Sie wehrt ihre Erfahrungen und ihr Fiihlen nicht ab. Sie ist sich selbst und 
anderen gegeniiber aufgeschlossen. Sie horcht in sich hinein auf ihr Fiihlen. Sie halt 
ihr Denken und Fiihlen fiir wichtig. Sie sucht zu erfiihlen, was das Erleben, was 
eine Erfahrung flir sie bedeutet. Sie zieht ihr Fiihlen und die gefiihlten Bedeutun- 
gen als „Referenz“ heran, als etwas, auf das sie sich hilfreich beziehen kann, als ein 
hilfreiches Mittel bei der Suche nach Klarung. Sie zieht ihr gegenwartiges Fiihlen, 
das unmittelbar geftihlsmaBig Gespiirte fiir die Auseinandersetzung mit ihrem Er- 
leben und ihren Erfahrungen heran. 

Beispiele fiir Offensein einer Person fiir ihr Erleben. Dieses Offensein und die 
Auseinandersetzung darnit vollzieht sich meist i n einer Person allein. Geschieht es 
jedoch in eineni hilfreichen Gesprach mit anderen oder berichtet uns jemand nach- 
traglich dariiber, so konnen wir dieses Vorganges mehr teilhaftig werden. Wir kon- 
nen erfahren, wie eine Person in engeni Kontakt mit ihrem Fiihlen, mit dent Fiih- 
len zu ihrer Person ist. wie sie offen ist fiir Empfindungen und Erfahrungen ihrer 
eigenen Person. In den Beispielen ist das Offensein fiir das eigene Erleben meist 
verbunden mit einem Auseinandersetzen mit diesem Erleben, das erst einige Seiten 
spater dargestellt ist. 

Gary, ein Mitglied in einer gefilmten Encountergruppe von Carl Rogers: „Es ist sehr 
schwer, zumindest ist das mein Problem. Ich kann mir in dieser Gruppe niemanden - 
auBer Beth - vorstellen, der rnich wirklich beriihrt. Und sie beriihrt mich, weil sie mir so 
gleicht. Ich sehe mich mit Befremden an, weil ich keinen Freund habe. Und es scheint mir. 
als brauche ich keine Freunde. Hier nicht und sonst auch nicht. Ich meine wirklich: Freunde. 
Und ich habe keinen Freund. Anscheinend brauche ich keinen. Dennoch bin ich in meiner 
Gegend ziemlich beliebt. wenigstens habe ich nichts Gegenteiliges gehort. Dies hier ist fiir 
mich schockierend, weil ich feststellen muB, ich habe vollig unrecht. Ich stelle fest, daB ich 
doch Menschen brauche und doch bis jetzt niemanden von Euch brauchte. . . . Ich habe das 
Gefiihl, daB meine Haltung falsch ist. Aber ich versuche, hierin ehrlich zu sein. Ich fiihle 
das nicht nur in dieser Gruppe hier, sondem zu jeder Zeit. Es ist mir ein Ratsel. Aber 
Menschen brauchen anscheinend Menschen. Es scheint nicht nur so, sondem es ist so. Mir 
wird es jetzt langsam klar, nein, ich fiihle es wirklich hier. Ich gewinne hier langsam den 
Eindruck daB etwas mit diesem meinem Gefiihl falsch ist.“ 

Eine 20jahrige schreibt iiber ihre Trennung von ihrem Freund: ,,Du, Ulla, ich hab sehr 
viel erlebt. Freundschaft, Probleme, plotzliche Trennung und dann die Verlassenheit. Wie 
sich alles so schnell geandert har, ist fiir mich immer noch unfaBbar. Ich kann sein ver- 
andertes Verhalten noch nicht mit dem Bild vereinen, das ich von ihm habe. Oder besser 
gesagt. hatte. Irgendwie glaube ich es nicht. Manchmal will ich es nicht wahrhaben. Trotz- 
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dem bin ich froh, daB es so friih rauskam. Spater ware es mir schwerer gefallen. AuBerdem 
habe ich neue Seiten von mir kennengelernt. Und bin gewachsen durch das, was wir erlebt 
haben und was ich von ihm in mir aufgenommen habe. Deswegen ist es natiirlich sehr 
schwer, daB er weg ist. Aber irgendwie bin ich froh, auch diese schmerzliche Erfahrung ge- 
macht zu haben. Ich weiB nun etwas mehr, was ich will.** - Ein Dreivierteljahr spater 
schreibt sie: ,, Durch die Gruppen hier komme ich immer mehr dazu, meine Fehler zu sehen. 
Manches, was ein Problem war, ist es nicht mehr. Ich stelle immer mehr meine ehemaligen 
Werte in Frage. Ich bin noch nicht so frei, wie ich sein will. Aber ich genieBe mich teilweise 
und die anderen. Ich habe mehr innere Freiheit gewonnen und mehr Freiheit, mir Risiko 
zu gewahren.“ 

Eine Studentin schreibt nach dem Diplom-Examen: ,,Ich hatte Angst vor Prtifungen, ob- 
wohl ich bisher alle Priifungen bestanden habe. Ich war bisher noch zu unsicher, ob ich so 
viel weiB, wie verlangt wird. Ob ich das produzieren kann. Genau das, was der Priifer 
horen und lesen mochte. In letzter Zeit ist mir ein Licht aufgegangen, daB ich wohl immer 
danach gestrebt habe, das zu erfiillen, was andere von mir erwarteten. Das, was ich selber 
wuBte, war mir nicht wertvoll und wichtig genug, um es zu sagen. Es erscheint mir oft 
heute noch sinnvoller, mich auf Fachwissen zuriickzuziehen. Jedoch bin ich mir zunehmend 
mehr bewuBt, daB ich es aus Verzagtheit tue. Ich bin immer wieder erstaunt, doch was zu 
wissen. Ich wurde allmahlich offen dafiir, daB andere mir immer beigebracht haben, daB 
meine Gedankengange nicht logisch, nicht durchdacht usw. waren. Mir wird klar: Wenn ich 
eine Priifung bestanden hatte, daB ich eher an einen Irrtum oder an ungewohnlich milde 
Priifer geglaubt habe als an meine Fahigkeit, an mich selbst.” 

Ein Jugendlicher mit homosexuellen Neigungen, der beginnt, hierfiir offener zu werden 
und sich zu akzeptieren. auBert in einem psychotherapeutischen Gesprach: ,,Ich merke 
auch, also wenn ich mich nicht mehr so dagegen straube, auch jetzt im Moment, dann 
finde ich das irgendwie schon und entspannend. Ich merke so, meine Gefiihle konnen ja 
durchkommen, ich kann meinen Gefiihlen nachgeben. Ich brauche da nichts abzudrangen 
und die Augen zu verschlieBen. Das finde ich schon so ganz schon, daB das so in mir durch- 
kommt. Auf der anderen Seite ist es auch wieder erschreckend, daB das so durchkommt. 
Aber gut ist es doch, daB ich endlich einmal festgestellt habe, was in mir ist.“ 

, Offen gesagt, ich kann manchmal iiber andere Leute unheimlich herziehen. Ich kann 
dann so ‘n Typ richtig hochnehmen und ihn ziemlich kalt fertigmachen. Nachher, dann 
finde ich mich selbst widerwartig, und ich mag das nicht bei mir.“ 

„Ich hatte irgendwie das Gefiihl, da stimmt was nicht zwischen ihm und mir. Aber ich 
wuBte nicht, was es war. Erst allmahlich wurde mir dann klar: Ich wurde von ihm aus- 
genutzt.“ 

Eine Mutter in einem Gesprach mit einem psychologischen Heifer (Carl Rogers): „Wis- 
sen Sie, ich sehe das von zwei Seiten: Ich sehe mich selbst gem als jemand, der ehrlich den 
Kindern gegeniiber ist. Und ich bin gern stolz auf mich selbst, daB ich ehrlich war, was 
auch immer ich meinen Kindern erzahlt habe. Und dennoch werde ich eifersiichtig, wenn 
sie bei ihrem Vater sind. Ich spiire, er ist oberflachlich, er ist nicht so aufrichtig, er ist nicht 
ganz so ehrlich. Aber trotzdem sehen die Kinder ein gutes Bild in ihrem Vater. Er ist nur 
Giite und Freundlichkeit, und ich bin auch darauf neidisch. Ich mochte, daB sie mich auch 
so sehen. . . . Aber ich weiB, sie konnen kein soldi’ sauberes Bild von mir haben, wenn ich 
ehrlich bin. Ich spiire, daB ich irgendwie etwas gewohnlicher bin als ihr Vater. Ich tue 
Dinge, die sie nicht gutheiBen wiirden.“ 

Was Offensein einer Person fur ihr Erleben nicht ist: C> Kein Sich-Analysieren, 
kein Erklaren oder Interpretieren der eigenen Person. t> Kein haufiges Sich-Be- 
obachten, kein haufiges gleichsam Neben-sich-selbst-Stehen und Sich-selbst-fortlau- 
fend-Betrachten. t> Kein Intellektualisieren iiber die eigene Person. Personen, die 
sich derart behandeln, sind kaum offen fiir die Vielzahl ihrer Erfahrungen, Wahr- 
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nehmungen und ihr Ftthlen. t> Keine eingeschriinkte Spontaneitat. Im Gegenteil, 
das Erleben wird unmittelbar und voll erfahren. [> Kein AuBem von Urteilen, Kri- 
tiken, Aggressionen oder sog. Frustrationen. Eher das Gegenteil. Denn eine fur ihr 
eigenes Erleben offene Person wird sich fur ihre Gefiihle verantwortlich fiihlen. Sie 
wird diese eher auBern als andere verurteilen und kritisieren. Sie wird also kaum 
sagen: ,Du bist so blod', mit Dir kann man nichts anfangen! 1 , sondern eher: ,Es 
fallt mir schwer, mit Dir Kontakt zu bekommen.‘ 

Geringes Offensein einer Person fiir ihr Erleben bedeutet: Eine Person ist nur 
begrenzt offen und sensitiv fiir ihr Selbst, fiir die Art, wie sie ist. Sie ist nur offen 
fiir Teile ihres Erlebens und Erfahrens, ihres Fiihlens und fiir sonstige fiir sie be- 
deutsame Informationen von innen und auBen. Sie wehrt fiir sie unangenehme 
Empfindungen, Wahrnehmungen und Bedeutungen ab. Sie ignoriert oder verzerrt 
die Bedeutungen. Eine derartige Person hort nicht oder nur mit Abwehr in sich 
hinein. 25jahriger: ,,Ich mochte jetzt nichts mehr an mich herankommen lassen. 
Sondern imrner, wenn’s schwierig wird, dann stehe ich auf, rnache SchluB, rnache 
nicht mehr weiter. Das ist alles, was ich noch kann.“ Eine Person verschlieBt sich 
gegeniiber ihren inneren und auBeren Erfahrungen und gegeniiber ihrem Fiihlen. 
Sie wiinscht z.B. keine Informationen iiber unangenehme Seiten ihres Selbst. Eine 
Person ist wenig offen dafiir, daB sie in der Vergangenheit Fehler gemacht hat, 
daB sie in absehbarer Zeit sterben muB. Lehrer sind oft wenig offen dafiir, daB sie 
zu der Langeweile ihrer Schiller beitragen und diese vermindern konnten. Manche 
Volker oder Gruppen sind wenig offen, daB sie an anderen Volkern oder an ihrem 
eigenen Volk millionenfachen Mord begangen haben oder andere Volker stark 
kontrollieren und Macht iiber sie ausiiben aus Motiven, die sie sich nicht einzuge- 
stehen wagen. Personen preisen politische oder wirtschaftliche Gesellschaftssysteme 
an, aber sie vermeiden intensive eigene konkrete Erfahrungen mit diesen Gesell- 
schaftssystemen in anderen Landern. Manche Personen, die iiber bestehende soziale 
Ungerechtigkeiten reden, gestehen sich kaum offen ein, daB sie selbst ihre Ausbil- 
dung von Steuerzahlern bezahlt bekommen, aber daB sie letzlich wenig effektiv 
dafiir arbeiten. 

Ohne Zweifel sind wir alle fiir eine Vielzahl von Reizen auBerhalb und in uns nicht 
offen, etwa fiir Gerausche auf der StraBe oder fiir unsere Miidigkeit, wenn wir engagiert 
arbeiten. Es ist unmoglich, daB unser bewuBtes Erleben die Vielzahl von Reizen, Wahr- 
nehmungen und Vorstellungen aufnimmt. Vielmehr erfolgt eine Auswahl in unserem Orga- 
nismus. Entscheidend ist, daB grundsatzlich jeder fiir unser Selbst bedeutsame Reiz, jede 
derartige Empfindung und Vorstellung und jedes Fiihlen bewuBt werden kann. Nicht-of- 
fene Personen aber ignorieren, wehren ab, vermeiden Gedanken und das geftihlsmaBig Ge- 
spiirte iiber Bedeutsames ihrer eigenen Person. Sie wiinschen keine Selbstkonfrontation, es 
ist ihnen unangenehm, die Erfahrungen sind widerspriichlich zu ihrem Selbstkonzept. 

Die Folgen von geringem Offensein einer Person fiir ihr Erleben sind teilweise 
auch auBerlich wahrnehmbar: Defensive, intellektualisierende, akademische, ab- 
strahierende, weitgefaBte verallgemeinernde AuBerungen. Diese Personen sprechen 
eher von Sachen oder von ihrem Wissen als von ihrem gefiihlten Erleben. Sie 
machen kaum Aussagen iiber ihr gegenwartiges Fiihlen. Ihre Urteile und Wertebil- 
dungen sind rigide. In ihrem Verhalten, in ihrem Urteilen und Werten sowie in 
ihrem Fiihlen sind sie oft wenig echt. Eine Person, die fiir Jahre hindurch wenig 
offen fiir ihr Erleben ist, viele Bedeutungen verzerrt wahrnimmt, die wenig liber 
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sich selbst zu anderen sagt, wil'd zunehmend funktionsunfahiger. Sie handelt, ohne 
daB ihr wichtige Informationen aus der Umwelt und aus ihrem Organismus zu- 
ganglich sind. Viele dieser Personen leben in Angst, mit sich selbst konfrontiert zu 
werden. 

Enger Kontakt einer Person zum eigenen Fiihlen, ein Hauptmerkmal des sen- 
siblen Offenseins. Das Fiihlen ist ein bedeutsamer Teil unseres Erlebnisstromes. 
Alles, was an Empfindungen oder Wahrnehmungen fur uns von Bedeutung ist, ist 
von Fiihlen begleitet. Das Fiihlen ist gleichsam ein Gesamtanzeiger in unserem 
Organismus, ein MeBfiihler, ein KompaB. Nicht-bewuBte Reize wirken sich auf 
unseren Organismus aus; wir konnen sie teilweise durch unser Fiihlen erfahren. 
Durch unser Fiihlen von Unwohlsein erfahren wir, wenn Viren unsere Gesundheit 
bedrohen. Viele dieser Reize, z.B. Viren, konnen wir nicht direkt wahrnehmen. 
Aber wir konnen gleichsam in uns hineinhorchen und deutlich zu erfahren suchen, 
was wir fiihlen, was mit uns los ist, was bei uns nicht stimmt. - Ereignisse, Erfah- 
rungen oder Personen losen ein bestimmtes Fiihlen in uns aus. Dieses Fiihlen steht 
im Zusammenhang mit der Bedeutung, die die Wahrnehmungen und Empfindun- 
gen iiber Personen und Ereignisse ftir uns haben. Wir konnen unser Fiihlen und 
unser gefiihlsmaBiges Spiiren gleichsam als Referenz, als Signal oder auch als Kom- 
paB in unserem Organismus in hilfreicher Weise heranziehen. 

Einige charakteristische Erlebnisaussagen fur geringen Kontakt zum eigenen 

Fiihlen: „Uber mein Fiihlen weiB ich nicht genau Bescheid“ ,,Ich kann mich auf 
mein Fiihlen nicht verlassen“ ..Ich glaube nicht, daB ich in meinem Denken da- 
durch klarer sehe, daB ich mehr auf mein Fiihlen und meine Empfindungen 
achte” „Mein Fiihlen ist ftir mich zu unzulanglich, als daB ich es als MaBstab fiir 
mein Handeln heranziehe“ ,,Mein BewuBtsein ist meist ausgefiillt von Denken, 
Wissen und wenig von meinem Fiihlen" ,,lch lasse mir meine Sachlichkeit nicht 
durch Gefiihle vernebeln" ,,Ich halte mein Fiihlen bei meiner Arbeit heraus“ 
,, Meine Gefiihle verstecke ich“ ,,Bei meinen Entscheidungen spielt mein Fiihlen 
ganz selten eine Rolle". 

Eine haufige Folge von geringem Kontakt mit dem eigenen Fiihlen ist innere 
Leere, ein Gefiihl von Ode, von mangelndem Sinn und mangelndem Ausgefiillt- 
sein. Student: „Vor allem mochte ich mich mitteilen konnen. Und das kann ich 
nicht mehr. Ich hab’ das so weitgehend verlernt. Gerade durch das lange Studium 
und die Beschaftigung mit den geistigen Sachen hat sich das so verschiirft in mir. 
Und ich habe Angst natiirlich. Ich weiB, ich merk" das einfach, wie ich allmahlich 
erstarre. Ich tue alles fast rein mechanisch, wie ich leme und so. Das fallt mir alles 
schwer, das macht keine Freude mehr. . . . Ich glaube, daB ich - also ich fiihle mich 
sehr tot im Moment. Ich halte mich nur noch dadurch am Leben, daB ich mir immer 
sage: ,Du muBt durchhalten! ‘ Aber das kann nicht mehr lange gehen, nicht ein 
ganzes Leben lang.“ - Das folgende Beispiel demonstriert, wie schwierig der Um- 
gang mit Menschen ist, die wenig engen Kontakt zum eigenen Fiihlen haben und es 
nicht zum Ausdruck bringen. lugendliche iiber Mitschiilerin: ,,Die Britta aus unse- 
rer Klasse, die kann nicht richtig fiihlen, hab' ich den Eindruck. So von auBen, da 
kommt sie mit alien gut aus. Niemandem sagt sie ein boses Wort. Mit alien kommt 
sie zurecht. Ich weiB nicht, die lacht auch gar nicht mal so laut, so aus voller Kehle 
oder zeigt mal ihren Arger. Ich glaub', die fiihlt auch keinen. Mir ist einer, der so 
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richtig mal so seine Wut zeigt, ganz recht. Dann weiB ich, was niit ihm los ist. Aber 
mit der Britta weiB ich das nicht. Bestimmt, die kann nicht richtig ftthlen, sonst 
war’ die anders.“ 

Einige charakteristische Erlebnisaussagen fur engen Kontakt zum eigenen Fiih- 
len: „Ich suche haufig in mich hineinzuhoren, was ich ftihle” „Ich achte auf das, 
was ich ftthle” ..Ich versuche oft zu erfahren, was mein Ftthlen mir sagt, ob es 
mich warnt, was es bedeutet“ ,,Oft spttre ich etwas ganz allgemein und undeut- 
lich, bevor es mir vom Verstand her klar wird“ „Ich hore haufig in mich hinein, 
um herauszufinden, wie mein Ftthlen zu einer bestimmten Sache ist, und was fttr 
mich wichtig ist“ ,,Bei meinen Entscheidungen spielt mein Ftthlen eine Rolle“ 
,,In meinem Denken und Handeln sehe ich klarer; wenn ich auf mein Ftthlen 
achte” ,,Ich wehre mich nicht gegen ungttnstige geftthlsmaBige Erfahrungen mit 
mir selbst“ ,,Ich spreche oft von meinem Ftthlen und geftthlsmaBigen Erfahrun- 
gen” ,, Haufig ftihle ich zuerst, ob etwas fttr mich bedeutungsvoll ist oder nicht” 

,,Mein Ftthlen ist mir oft ein wertvoller KompaB fttr mein Handeln”. - Nicht ge- 
meint ist mit engem Kontakt zum eigenen Ftthlen: Eine Person vertraut blindlings 
eineni Geftthl, etwa dem Geftthl von Furcht oder Sympathie und sieht ihr Ftthlen 
jeweils als „richtig“ an. Vielmehr ist gemeint: Eine Person spttrt fortwahrend die 
jeweiligen geftthlten Inhalte des Erlebens, sie spttrt die wechselnden Geftthls- 
reaktionen in ihrem Organismus. - Zwei Beispiele fttr engen Kontakt einer Person 
mit dem eigenen Ftthlen in den Erlebnisberichten von Encountergruppenmitglie- 
dern: 

„Ich hor' jetzt schon manchmal in mich hinein. Frtther horte ich nur irgend so ein Ge- 
murmel in mir. Aber jetzt, in der letzten Zeit, hor’ ich deutlicher. Ich spttr" irgendwie, ich 
bin auf dem richtigen Pfad. Aber wo der nun so genau hinftthrt, das weiB ich nicht. Manch- 
mal spttr’ ich: Ich bin vollkommen eins mit mir. Auch heute so im Betrieb. Da dachte ich 
plotzlich: Sieb’ mal, so beschissen ist deine Arbeit gar nicht. Du kannst dich sogar hier wohl- 
ftthlen.” 

20jahrige im Rollstuhl: „Ich muB Euch etwas sagen, ich weiB nicht, ob Ihr es versteht. 
Aber ich habe jetzt eine Katze. Und da merke ich. daB ich meinen Hunger nach Zartlich- 
keit bei ihr loswerden kann. Ja, ich werd’ da was los bei ihr. Wenn sie sich so an mich 
schmiegt und zufrieden schnurrt, ich bin dann richtig glttcklich. Ich kann Euch gar nicht 
sagen, wie. Und manchmal sitzt sie auch hier hinten in der Ecke in meinem Stuhl. Und 
dann spttre ich ihre Warme in meinem Rttcken. Ach, das ist so, ja wie soil ich sagen, so 
schon. Dann ftthl’ ich mich so wohl mir mir, wie noch selten in meinem Leben. Und noch 
eins: Ich erleb’ bei meinem Katzchen: Ich bin gefragt. Die braucht mich. Sie kommt dann 
an und schwubs ist sie auf meinem SchoB. Und daB mich jemand braucht. das habe ich, ja 
- das habe ich noch nie so richtig in meinem Leben gemerkt. Seitdem ich mein Katzchen 
habe, geht es mir besser. Ich hab’ eben so’n dolles Bedttrfnis nach Zartlichkeit, und sie gibt 
mir diese Zartlichkeit.” 

Die Folgen eines engen Kontaktes mit dem eigenen Fiihien: D Die Handlungen 
einer Person sind angemessener. Die verschiedenen Seiten ihrer Person werden 
mehr berttcksichtigt und miteinander integriert. Sie handelt mehr von der Innen- 
seite ihres Erlebens heraus. Sie ist weniger getrennt in eine Person vom Kopf bis 
zum Hals und in eine Person unterhalb des Halses. Die verstandesmaBigen Vor- 
gange sind integrierter mit den geftthlsmaBigen. Die Person kann anderen mehr 
von dem Reichtum ihres inneren Erlebens mitteilen. Sie wird so fttr andere Per- 
sonen bedeutungsvoller. Ein wesentlicher Teil ihres Erlebens ist nicht vernachlas- 
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sigt. Viele Bedeutungen von Wahrnehmungen, Erfahrungen oder Ereignissen wer- 
den ihr bewuBter. Sie verschenkt nicht wesentliche Informationen, sondern sie hort 
in sich selbst hinein und spurt die gefiihlten Bedeutungen. 

Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben und mit dem Selbst. Wenn eine 
Person offen ist fur ihr Fiihlen, fur ihre bedeutsamen, ihr Selbst betreffenden 
Wahrnehmungen, Empfindungen und Gedanken und wenn sie sich damit intensiv 
auseinandersetzt, abwagend, gewichtend, denkend, vergleichend, dann ist sie in 
hohem MaBe seelisch funktionsfahig. Doch was ist aktives Auseinandersetzen mit 
dem eigenen Erleben und der eigenen Person? 

Einige charakteristische Erlebnisaussagen fur fehlendes Oder geringes Auseinandersetzen 
einer Person mir ihrem Erleben und ihrem Selbst: „Ich vermeide Unangenehmes, indem 
ich davor ausweiche“ ,,Ich scheue eine Auseinandersetzung mir meinen jetzigen und ver- 
gangenen Erfahrungen“ ,,Uber manche Sachen bei mir selbst mag ich gar nicht nachdenken, 
sie sind mir so unangenehm“ ,, Manche meiner Gefiihle und Gedanken will ich nicht wahr- 
haben“ ,,Ich vermeide es oft, iiber unangenehme Seiten von mir selbst nachzudenken und 
mich damit ernsthaft auseinanderzusetzen“. 

Hierbei also vermeidet eine Person aktiv eine Auseinandersetzung mit ihrem eigenen 
Erleben. Eine andere Moglichkeit ist: Eine Person ist ein passiver Empfanger der Reize, 
Wahrnehmungen und ihres Erlebens. Sie laBt sich gleichsam davon treiben, ohne ihr Er- 
leben auszuwerten, ohne sich mit dem eigenen Erleben, mit ihrem Selbst auseinanderzuset- 
zen. Sie verarbeitet die Informationen nicht in ihrem Organismus. Sie riickt wichtige Dinge 
nicht ins Zentrum ihres Erlebens. Sie stellt verschiedenartige Informationen liber die eigene 
Person nicht einander gegenliber. Sie fragt sich nicht, was diese Informationen fiir ihre 
eigene Person bedeuten. 

Der Vorgang des Auseinandersetzens-Konfrontierens mit dem eigenen Erleben 
einer Person und mit sich selbst kann etwa folgenderweise beschrieben werden: 

[> Eine Person konfrontiert sich selbst mir bedeutsamen Wahrnehmungen, Erlebnissen, Er- 
fahrungen und mir dem Fiihlen liber ihre eigene Person. 

[> Sie denkt iiber Erlebnisse und Erfahrungen ihrer eigenen Person nach, stellt sie in 
Frage, wagt ab, vergleicht, gewichtet und bewertet sie. 

[> Sie klopft gleichsam ihre Wahrnehmungen und Erlebnisse auf die fiir sie selbst enthal- 
tenen Bedeutungen ab. 

[> Sie ist ein aktiver Empfanger ihrer Erlebnisse, Erfahrungen und ihres Fiihlens. 
t> Sie bemtiht sich um Klarung und versucht herauszufinden, was die Erlebnisse, Erfah- 
rungen und das Fiihlen fiir sie selbst bedeuten. 

[> Sie erwagt und diskutiert fiir sich die Richtigkeit verschiedener Moglichkeiten ihres 
Handelns oder die Bedeutungen ihrer Erfahrungen und Erlebnisse. 

[> Sie horcht in sich hinein, was das Erleben und die Erfahrungen fiir sie bedeuten und 
was sie jetzt dariiber fiihlt. Ihr Fiihlen dient ihr als ein hilfreiches Mittel auf ihrer Suche 
nach Klarung ihres Erlebens. 

[> Sie zieht ihr Fiihlen und ihre gespiirten Bedeutungen fiir ihre Auseinandersetzung mir 
dem Erleben und Erfahren heran, als Referenz fiir ihr Denken und Handeln. 

[> Sie exploriert und differenziert ihre bedeutsamen Erlebnisse und Erfahrungen. 

[> Sie stellt ihre verschiedenen Erlebnisse, Erfahrungen, Wissenskenntnisse, ihr Fiihlen und 
ihre Wahrnehmungen gegeneinander und zieht Schliisse. 

[> Sie integriert ihre bisherigen Erfahrungen, sucht nach neuen Erfahrungen im inneren 
Erleben und setzt sich mir neuen Perspektiven ihres Selbst auseinander. 

Eine Person riickt also Wahrnehmungen, Gedanken und Erfahrungen ins Zen- 
trum ihres Erlebens, die sie fiir ihre Person, fiir ihr Selbst als bedeutungsvoll, 
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wichtig oder unklar und notwendig ZU klaren empfindet. Sie setzt sich tief, echt 
und offen damit auseinander. Die folgenden Fragen einer Person an sich selbst 
mogen das demonstrieren: ,Wie ftthle ich wirklich dariiber?’ ,Wenn ich das tue, 
fiihle ich mich dann besser?‘ .Wie werde ich mich fiihlen, wenn ich es nicht mache?‘ 
.War ich nicht frtiher anders zu ihr/ihm als heute? Womit hangt das zusammen, 
was habe ich dazu getan?‘ ,Was wird die Folge davon sein? Wie stehe ich dann 
da?‘ ,1st es nicht egoistisch, mich so zu entscheiden?‘ ,FIaben die anderen nicht auch 
ein Recht auf mich? Warum ftthle ich mich so hin- und hergerissen?’ ,Was ftthle ich 
wirklich ihr/ihm gegenttber?‘ , Warum bin ich eigentlich so?‘ ,Ich ftthle, da muB 
noch etwas anderes dabei sein, was ist das, was ich noch nicht kenne?‘ Es ist keine 
Auseinandersetzung einer Person, die fttr sie unverbindlich bleibt. Es ist auch kein 
dauerndes Sich-im-Kreis-FIerunidrehen, kein Grubeln und Hervorbringen immer 
derselben Gedanken. Es sind nicht Erklarungen und Interpretationen oder Analy- 
sen des eigenen Verhaltens. 

Bei dieser offenen Auseinandersetzung laBt eine Person nichts aus, beschonigt 
nichts, ist echt und aufrichtig mit sich selbst. Es ist das, was sich manchmal in uns in 
ruhigen oder besinnlichen Stunden abspielt, wenn wir alleine mit uns sind. Oder 
wenn wir ein tief befriedigendes gutes Gesprach mit einem Partner ttber uns selbst 
haben, von dem wir ftthlen, daB es uns „vorangebracht“ hat. Oder was Stunden 
nach einem lohnenden Gesprach in uns manchmal auftaucht, worttber wir nachden- 
ken und was uns mit uns selbst weiterbringt. 

Selbstexploration (Exploration des Selbst) einer Person, ein Hauptmerkmal 
des Auseinandersetzens mit dem eigenen Erleben und der eigenen Person. Dieses 
aktive, suchende Klaren des eigenen Erlebens und Ftthlens, des unmittelbar gegen- 
wartigen geftihlsmaBigen Erfahrens und der Wahrnehmung der eigenen Person 
und des Selbst wird in der Gesprachspsychotherapie Selbstexploration genannt. 
Eine Person konfrontiert sich hierbei mit sich selbst. Sie spricht ttber die fttr ihr 
Selbst bedeutsamen Erlebnisinhalte mit geftthlsmaBiger Nahe und ist aktiv be- 
mttht, ihr Erleben zu klaren und neue Bedeutungen und Geftthle wahrzunehmen 
und zu erleben. Eine Person ist voll und tief auf sich selbst gerichtet. Diese 
Selbstexploration wird erheblich durch einen Heifer oder Partner gefordert, der 
eine Person durch sein sensibles Verstehen ihrer inneren Welt mit ihrem Selbst kon- 
frontiert. Auf Seite 76 oben haben wir das Wesentliche der Skala fttr Selbstexplo- 
ration von Carkhuff (1969, S. 327) in Ubersichtlicher Form dargestellt. 



Beispiele fur das Auseinandersetzen einer Person mit sich selbst, meist im Ge- 
sprach mit einem psychologischen Heifer: 

Randy, in einer gefilmten Encountergruppe von Carl Rogers: „Deshalb kam ich ins Ge- 
fangnis. LaBt Euch sagen. was mir SpaB gemacht hat: Ich war ein Verbrecher, ein kaltbltt- 
tiger Verbrecher. Und sie knieten und sie bettelten um ihr Leben. Das gefiel mir ungeheuer! 
Es ktimmerte mich nicht, wer jene waren: Meine eigenen Leute oder WeiBe. Ich brauchte 
das, versteht Ihr? Ich glaube, die Gesellschaft hat mich dazu gebracht, daB ich das brauchte. 
. . . Und ich dachte, ich konnte auch toten. Und einmal geschah es dann auch. Aber nach- 
dem es geschehen war, dachte ich, ich sei ein Tier. Was haben sie aus mir gemacht? Kann ich 
zulassen. daB sie das aus mir machen? Warum brauche ich Revolver und Messer? Um mir 
zu beweisen, daB ich ein Mann bin? Warum muB ich einen unschuldigen Mitmenschen, 
einen, der mir nichts getan hat, dazu bringen, mich anzuflehen und um sein Leben zu bet- 
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Selbstexploration und Selbstkonfrontation einer Person 
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war. Ich brauchte Hilfe. . . . Ich weiB, ich wurde nicht mit so viel HaB geboren. Aber aus 
zweifachem Unrecht wird nicht Recht. . . . Dies ist es, was ich sagen wollte: Werde ich stark 
genug sein, daB mich das nicht zerstort? Bin ich stark genug, daB ich das iiberwinde?“ 

Turnlehrerin iiber ihre Beurteilung einer korperbehinderten Schiilerin: ,,Ich muBte ein- 
fach eine Note geben. Und ich habe dann selbst, als ich mit dem Klassenlehrer liber Clau- 
dia gesprochen habe, selbst ein ungutes Gefiihl dabei empfunden, sie so zu benoten. Ich 
steh’ da ja in einer Zwickmiihle. Und ich hab’ mich nachher gefragt: ,,Hast du das richtig 
gemacht? Ist das forderlich fur die Claudia und wie ist das fur die Schulleitung? Und wie 
kann ich da helfen und wie kann ich das in ein richtiges Lot bringen. daB der einen Seite 
wie der anderen damit geholfen ist?” 

Gloria, eine junge Frau, berichtet dem psychologischen Heifer, Carl Rogers, in einem 
Einzelgesprach: „Ich war meiner Tochter gegeniiber iiberhaupt nicht befangen, bis sie mich 
fragte, ob ich jemals mit einem anderen Mann geschlafen hatte, seit ich ihren Vater verlas- 
sen habe. Und ich habe sie belogen. Und seither kommt mir das immer wieder in den Sinn. 
Denn ich fiihle mich so schuldig, weil ich sie belogen habe. Ich habe sie sonst noch nie be- 
logen, und ich mochte, daB sie mir vertraut. Aber das ist es: Ich weiB nicht, ob sie mich 
akzeptieren wiirde, so wie ich bin. Ich mochte nicht, daB sie sich von mir abwendet. Ich 
weiB nicht einmal, wie ich dariiber denke. Denn es gibt Zeiten, da fiihle ich mich so schul- 
dig, z.B. wenn ich einen Mann zu Besuch habe. Ich fiihle mich oft so schuldig, ja, und ich 
mag das nicht. Ich mochte zufrieden sein mit allem, was ich tue. Aber ich bin nicht zufrie- 
den. Ich mochte aufrichtig sein. Und doch fiihle ich, daB es Bereiche gibt, die nicht einmal 
ich selbst akzeptiere. . . . Wenn ich meine Schuldgefiihle los werden konnte wegen des 
Liigens und weil ich mit einem Mann ins Bett gebe, mit dem ich nicht verheiratet bin, dann 
fiihlte ich mich einfach besser. . . . Aber ich weiB nicht, wohin ich gehen soli. Ich fange 
noch nicht einmal an zu wissen, wohin ich gehen soli. Ich dachte, ich hatte meine Schuld- 
gefiihle ziemlich gut bewaltigt. Aber jetzt bin ich liber mich selbst enttauscht. Das bin ich 
wirklich. Ich mag es, wenn ich fiihle, ganz gleich was ich tue, selbst wenn es gegen meine 
eigene Moral oder gegen meine Erziehung geht, daB ich mit mir selbst im Einklang bin. 
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. . . Ich fiihle, daB ich beispielsweise mit meinen sexuellen Bediirfnissen einverstanden sein 
kann, das ist wichtig. Wenn ich wirklich einen Mann lieben und ihn respektieren und ihn 
sehr gern haben wiirde, dann wiirde ich mich nicht schuldig fiihlen, mit ihm ins Bett zu ge- 
hen. Und ich glaube auch nicht, daB ich mir Entschuldigungen fur die Kinder ausdenken 
miiBte, weil sie meine natiirliche Achtung ihm gegeniiber sehen konnten. Aber wenn ich das 
korperliche Verlangen habe und mir sage: ,Also gut, warum nicht?‘ Und irgendwie tue ich 
es dann auch. Dann fiihle ich mich hinterher dennoch schuldig. Und ich hasse es dann, den 

Kindern gegeniiberzutreten. Ich mag mich dann selbst nicht ansehen. Und es macht mir sel- 

ten SpaB. Ich glaube, ich wiirde mich nicht so schuldig fiihlen, wenn ich spiirte, ich han- 
delte richtig. . . . Ich hab’ das auch versucht, meine Wiinsche aufzuhalten. Ich hab’ zu sagen 

versucht: O. K. Ich mag mich selbst nicht, wenn ich das tue, also tu ich es nicht mehr. Aber 

dann bin ich argerlich auf die Kinder. Ich denke, warum sollten sie mich daran hindern zu 
tun, was ich will. Und es ist wirklich nicht so schlecht. Es ist der Konflikt, weil ich nicht 
sicher weiB, was ich tun will. Wenn ich einen Mann mit nach Hause bringe, bin ich sicher, 
ich will das tun. Aber wenn ich hinterher Schuldgefiihle habe, muB ich es doch nicht wirk- 
lich gewollt haben. . . . Wenn ich sehe, daB ich etwas tue, wobei ich mich nicht wohlfiihle, 
sage ich automatisch: Wenn du kein gutes Gefiihl dabei hast, Gloria, dann ist es nicht 
richtig. Irgend etwas stimmt nicht. “ 

In folgendem Beispiel setzt sich eine Lehrerin zwar nicht direkt mit ihrem Selbst, aber 
doch damit auseinander, was fur sie selbst im Unterricht bedeutsam ist: ,,Im Moment geht 
mir eine Sache immer noch durch den Kopf. Und zwar diese Sache, daB vier von Euch 
Sechsen haben. (Die Klasse und die Lehrerin hatten am Vortag beschlossen, den 4 Kindern 
eine 6 zu geben, die ihre Zeichnungen nicht vorzeigen konnten.) Ich wiiBte gerne mal eines, 
ob wir das nicht doch etwas verbessern konnen. Denn wenn ich mir vorstelle, Ihr werdet 
Euch jetzt wieder 10 Minuten lang mit dem Geben von Zensuren beschaftigen, und da 
sitzen Leute dabei, die haben eine 6 gekriegt! Welchen Erfolg und welchen Sinn hat das? 
Und daran denke ich die ganze Zeit. . . . Mir fallt das jetzt so unsagbar schwer. Ich wiiBte 
jetzt gerne, weil mir das wirklich nicht aus dem Sinn geht: Haben wir noch irgendwelche 
anderen Moglichkeiten?“ 



Auswirkungen des sensiblen Offenseins und des Auseinandersetzens einer 
Person mit ihrem Erleben und mit ihrem Selbst. Eine derartige Person ist offen 
fur ein breites Spektrum innerer und auBerer Wahrnehmungen und fur ihr Fiihlen. 
Sie setzt sich damit aktiv und flexibel auseinander. Ihr Erleben ist gleichsam voll 
ausgenutzt. Durch das Auseinandersetzen mit ihrem Selbst kann sie Anderungen in 
ihrem Erlebnisfeld vomehmen. Sie ist nicht nur der passive Empfanger von Reizen. 
Eine derartige Person ist in ihrem Selbst voll aktualisiert. Ihr Selbst ist in hohem 
MaBe aktiviert. Es ist das, was viele unter Selbstaktualisierung verstehen. Im fol- 
genden einige Einzelaspekte dieser Person im Uberblick: 

O Ihr Fiihlen, Denken, Wissen, ihre Vorstellungen sind nicht isoliert voneinander, 
sondern aufeinander bezogen und beeinflussen sich gegenseitig. 

t> Sie sieht Widerspriiche ihrer Person unter verschiedenen Gesichtspunkten, sie 
bringt diese mit anderen Erlebnissen und Erfahrungen zusammen, differenziert und 
integriert diese. 

t> Sie sieht Personen, Erfahrungen, Ereignisse und sich selbst in geanderten Bedeu- 
tungen. Diese neuen Bedeutungswahrnehmungen fiihren zu einem geanderten Fiih- 
len. Und aufgrund des neuen Fiihlens kommt es zu weiteren geanderten Wahrneh- 
mungen. Ein wenig ist dies an den sog. Reversionsfiguren der Experimentellen 
Wahrnehmungspsychologie zu demonstrieren: Bei eingehender Betrachtung und bei 
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einigem Bemiihen springen die Bedeutungen plotzlich um. Einzelne Teile werden in 
ganzlich neuen Bedeutungen gesehen. 

D> Die Person assimiliert die Erfahrungen, die ihr Selbst betreffen, in das Konzept 
ihrer Person. Es gibt keine bedeutsanien Unterschiede zwischen ihrem Bild von sich 
selbst und ihren fortlaufenden Erfahrungen und Empfindungen mit sich selbst. 

[> Die Person wird durch offenes Auseinandersetzen mit ihrem Erleben und ihrem 
Selbst fahig zu selbstandigen Wertungen, zu einem angemessenen Sich-selbst-Be- 
stimmen. zu Selbstverantwortung und innerer Freiheit. Sie wird fahig, fortlaufend 
aus den Erfahrungen mit ihrer Person zu lernen. 

[> Diese Person wird innerlich reicher, weniger angewiesen auf auBere Erlebnis- 
aktivierungen durch Konsum, Drogen oder Exzesse. Sie kann gut mit sich alleine 
sein, sie braucht nicht vor sich selbst zu fliehen. Sie ist sich selbst genug. 
t> Eine offene, sich mit sich selbst auseinandersetzende Person ist fahiger zu reiche- 
rer, tieferer, befriedigender Kommunikation mit anderen. Sie kann anderen bedeu- 
tungsvollere. wichtigere innere Erlebnisse ihres eigenen Selbst mitteilen. 
t> Sie ist zu einem kreativeren, flexibleren Verhalten, zu angemesseneren Problem- 
losungen fahig. Eine Vielzahl von Informationen, Wahrnehmungen, geftihlten Be- 
deutungen. Erinnerungen und Erfahrungen steht ihr zur Verfugung. Sie hat die 
Fahigkeit, diese miteinander in Beziehung zu bringen und in unterschiedlichen Be- 
deutungen zu sehen. 

[> Die AuBerungen dieser Person iiber ihre Erlebnisse, Wahrnehmungen und Er- 
fahrungen sind mit ihrem Fiihlen verbunden. Sie ist echter, iibereinstimmender. 

|> Eine derartige Person wird des ofteren nach auBen wenig resolut und definitiv 
erscheinen. Ihre Urteile werden weniger schnell und eingleisig sein. weniger rigide. 
So mag jemand sagen: ..Was ich tun werde. ist noch unbestimmt. Ich werde etwas 
in dieser Richtung unternehmen, das spttre ich deutlich. Aber ich weiB jetzt noch 
nicht genau, was.“ Ein AuBenstehender konnte dieses Hineinhorchen in das eigene 
Selbst und in das eigene Fiihlen. diesen Vorgang der selbstandigen Bildung von 
Werten und Entscheidungen falschlicherweise als mangelnde Entschlossenheit an- 
sehen. 

\> Eine derartige Person wird mehr selbstbestimmt sein, rnehr selbststeuernd, wird 
einen sinnvolleren Gebrauch der auBeren Freiheiten machen konnen, wird selbstan- 
diger Werte finden, wird weniger konformistisch sein, weniger abhangig von den 
Auffassungen anderer Personen. Sie wird aus Erfahrungen mehr lernen. Sie wird 
weniger zu unvermuteten, willkurlichen, sinnwidrigen Handlungen fahig sein, zu 
unsozialem Verhalten. Sie wird weniger in Extremen leben, wie extremer Rigidi- 
tat, Erstarrtheit und Unveranderbarkeit oder extremer Labilitat, Veranderlichkeit 
und Unkontrolliertheit. Diese Personen mit offener Auseinandersetzung mit sich 
selbst werden zwar lebendige Schwankungen durchmachen und sich fortlaufend in 
Grenzen andern, aber sie werden in konstanter Weise mehr sie selbst sein. 
t> Eine derartige Person wird gefiihlsmaBig mehr ansprechbar und weicher sein, 
wahrend Personen mit geringerer Offnung fur das eigene Erleben eher in einer ge- 
fiihlsmaBig verdunnten Atmosphare leben. 

|> Derartige Personen werden wenig gewlinscht sein in einer Gesellschaft, die die 
konformistische Ubernahme von Werten anstrebt, die Fremdbestimmung wilnscht 
und wenig Selbstbestimmung, bei der Unechtheit und Fassadenhaftigkeit die Regel 
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und enger Kontakt mit dem Fiihlen unerwiinscht ist. In der vielmehr Harte, blin- 
des, begeistertes Vorgehen gefordert werden. Eine Person mit offener Auseinander- 
setzung mit dem eigenen Erleben wird hier haufig Konflikte haben, sie wird in einer 
derartigen Gesellschaft unbequem sein. Wir flir uns selbst haben jedoch erfahren. 
da8 diese haufigen, zum Teil sehr starken Belastungen oft aufgewogen werden 
durch die erlebte Befriedigung, die eine offene Auseinandersetzung mit dem Selbst, 
groBere Selbstbestimmung und selbstandige Wertebildung und groBerer gefiihls- 
maBiger Reichtum mit sich bringen. 

Wir sehen keine negativen Auswirkungen bei einer Person, die ftir ihr eigenes 
Erleben offen ist und sich damit auseinandersetzt. Nur bei MiBverstandnissen kon- 
nen negative Auswirkungen eintreten, etwa: [> Personen sind nur flir einen Teil des 
eigenen Erlebens, nur fur die eigenen Bedurfnisse offen, aber nicht offen ftir die 
Wahrnehmung des Leides und der Beeintrachtigungen anderer. O Selbstandige 
Wertebildung wird verwechselt mit willkiirlicher Wertebildung. O Wenn gemeint 
wird, Offensein fiir das eigene Erleben kann erreicht werden durch die haufige 
Verwendung des Begriffes ,,emanzipatorisch“. t> Wenn Offensein iiberwiegend in 
einer Selbstbeschaftigung mit dem eigenen Ich, mit einem Selbstanalysieren und Be- 
obachten verwechselt wird, unter Vernachlassigung des sensiblen Hinhorens auf ge- 
fiihlsmaBige Vorgange in Mitmenschen. 

Im folgenden mochten wir einige der Auswirkungen von sensiblem Offensein 
und Auseinandersetzen mit dem Selbst und dem eigenen Erleben eingehender dar- 
stellen. 

Selbstandige Wertebildung einer Person als Folge ihres Offenseins und Aus- 
einandersetzens mit ihrem Selbst und ihrem Erleben. Unsere Annahme ist: Selb- 
standige Wertebildung wird moglich, wenn eine Person offen flir ihr Erleben ist 
und sich damit intensiv auseinandersetzt, insbesondere mit den das Selbst betref- 
fenden Inhalten. Ohne diese Vorgange ist eine bedeutsame, selbstandige Wertebil- 
dung kaum moglich. 

Ist eine Person aufgeschlossen fiir ihr Erleben, so wird sie sehr vieler Informatio- 
nen in unverzerrter Bedeutung teilhaftig werden, die fiir ihre Person von Bedeu- 
tung sind. In ihr Erleben gehen dann wie in einen Computer das Fiihlen, 
Erfahrungen, Wissensinformationen, Gedanken, Erinnerungen, auBere Wahrneh- 
mungen, eigene und fremde Riickmeldungen ein. Mit dieser Vielzahl von Informa- 
tionen, die fiir ihre Person und ihr Selbst bedeutsam sind, setzt sich eine Person 
offen auseinander. Sie wird aufgrund der Vielzahl der Daten und Auseinanderset- 
zungen so zu Wertauffassungen und Entscheidungen kommen, die umfassender und 
angemessener sind, als wenn sie sich bedeutsamen Teilen ihres Erlebens und Fiihlens 
verschlieBt und sich nicht intensiv damit auseinandersetzt. Eine derartige Person 
wird auch bei neuen Erfahrungen, Informationen und Wahrnehmungen, bei Feh- 
lern oder Unvollstiindigkeiten ihre Auffassungen und Werte entsprechend revi- 
dieren. 

Wie kommen heute Jugendliche oder Erwachsene zu ihren Wertauffassungen, 
nach denen sie handeln, etwa iiber Lebensziele, Sexualitat. Religion, Politik, Ver- 
teilung von Besitz, Kleidung und Wohnung? Haufig iibernehmen Kinder und 
Jugendliche wenig selbstandig die Wertauffassungen ihrer Eltern, Lehrer, Erzieher, 
Geschwister, Partner. Das Kleinkind etwa iibernimmt viele Werte aufgrund der 
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AuBerungen seiner Eltern, z.B. ,,Das ist schlecht!” ,,Das ist etwas Gutes!“ 
„Wenn Du das machst, das ist bose!” Schuler ubernehmen - falls sie nicht dagegen 
rebellieren - Wertauffassungen ihrer Lehrer, etwa zu politischen Fragen, zu histo- 
rischen Ereignissen, ob Hiirte oder Weichheit im Leben von Menschen wichtig sind. 

Kinder und Jugendliche, aber auch Erwachsene ubernehmen Werte so von ande- 
ren. Dem einzelnen wird oft eindringlich gesagt, was die ,,richtigen“, ,,wahren“ 
Werte sind. Ihm werden Werte und entsprechendes Handeln nahegelegt. oft befoh- 
len. Oder oft schlieBen sich Kinder und Erwachsene den Wertauffassungen der 
Mehrheit anderer an. weil sie sich nicht fur fahig halten oder weil sie nicht wagen, 
selber zu eigenen Wertauffassungen zu konimen. Eine derartige Ubernahme von 
Wertauffassungen wird entscheidend durch rnanche Mitmenschen in Form von Lob 
oder Gewahrung von Vorteil gefordert. 

Diese Ubernahme von Werten flihrt jedoch zunehmend zu starken Schwierigkei- 
ten in einer Gesellschaft, die dem einzelnen groBe Selbstbestimmung, groBe person- 
liche Freiheiten, eine Vielfalt von Meinungen gestattet, und bei der sich die Um- 
weltsituationen und mit ihnen gewisse Wertauffassungen wandeln. Die von Eltern. 
Lehrern oder Partnern ubernommenen Wertauffassungen sind des ofteren weder 
geeignet ftir die andere Person noch fiir die jeweilige Lebenssituation. Manche der 
ubernommenen Werthaltungen oder der eigenen Wunsche werden widerspruchlich 
und teilweise miteinander unvereinbar sein, etwa Christ zu sein und erhebliche 
finanzielle Gewinne aus der Arbeitskraft anderer und nicht nur aus der eigenen 
Arbeit zu erzielen. In schwierigen ,.fiihrerlosen“ Zeiten sind manche Menschen hilf- 
los im Strudel des Lebens und der Vielzahl pluralistischer Wertungen. Sie sind 
dann haufig verzagt, werden inaktiv und sind leicht beeinfluBbar ftir die konfor- 
mistische Ubernahme von totalitaren Ideologien. Oder sie verharren im Protest 
und in der Negation gegen diejenigen, von denen sie ihre bisherigen Werte konfor- 
mistisch ubernommen haben. Die Zeit des Nationalsozialismus in Deutschland hat 
demonstriert: Wie wenige Personen hatten sich selbstandige Wertauffassungen ge- 
bildet aufgrund des Offenseins ftir ihr Fiihlen und der Auseinandersetzung damit. 
Wie wenig waren die Wertauffassungen bei der Mehrheit der Menschen mit- 
einander integriert, etwa die christliche Wertauffassung und das Dulden von physi- 
scher und psychischer Vernichtung andersdenkender Menschen. Wie viele sehnten 
sich nach Wertauffassungen, die eine hochstehende Person, ein ,,Fuhrer“ ihnen an- 
bot. Welch groBes soziales Sicherheitsrisiko sind Personen, die nicht selbstandig zu 
Wertauffassungen kommen, sondern die Werte anderer konformistisch ubernehmen. 

So bitter es ist: Die Erfahrungen einer Generation konnen schwer an die andere 
weitergegeben werden, etwa die Erfahrungen der alteren Generation mit Krieg 
und Diktatur. Auch wenn unsere Wertauffassungen dariiber von den Jugendlichen 
,,ubernommen“ werden konnen: Es ist nichts, was in ihnen entwickelt wurde und 
so in ihnen lebt. Auf der anderen Seite ist es zu bitter, daB jede Generation von 
neuem die schmerzlichen Erfahrungen etwa von Diktatur und Krieg macht. Wir 
sehen nur einen Weg: Jugendliche wachsen heran, die von friihauf weitgehend 
offen fiir ihr Erleben sind und sich damit auseinandersetzen und so selbst friihzeitig 
zu erlebten Wertauffassungen kommen. Und die ihre Wertauffassungen an ihrern 
eigenen Erleben und Erfahren und an den Erfahrungen anderer fortwahrend prii- 
fen. In diese Wertauffassungen gehen dann die Erfahrungen der alteren Genera- 
tion als eine Information mit ein. 
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Die Forderung von selbstandiger Wertebildung bei Kindern, Jugendlichen und 
Partnern kann nach Carl Rogers (1974a, S. 230 ff.) und aufgrund unserer person- 
lichen Erfahrungen durch folgende Art erfolgen: 

[> Personen, etwa Eltern oder Lehrer leben Achtung-Warme-Zuwendung ge- 
geniiber Kindern und jugendlichen Partnern. Diese spttren aus den AuBerungen 
und Handlungen, daB ihre Person geachtet und anerkannt wird, ohne daB dies an 
enge Bedingungen gebunden ist. Hierdurch wird ihre Selbstachtung, ihr giinstiges 
Selbstkonzept sowie ihre geftthlsmaBige Sicherheit gefordert. Dies ermoglicht es 
ihnen, offen gegeniiber ihrem Erleben zu sein, sich auch mit unangenehmen Aspek- 
ten ihrer Person auseinanderzusetzen, zu selbstandigen Wertauffassungen zu kom- 
men und unter Umstanden nicht konformistisch zu sein. 

O Personen sagen Kindern und jugendlichen Partnern mdglichst wenig, was sie tun 
sollen und was nicht, was einen Wert hat und was nicht. Sie ermoglichen ihren 
Partnern viele Informationen und Erfahrungen iiber sich selbst und ihre Umwelt. 
Sie geben ihnen Freiheit in der eigenen Erfahrungsbildung mit anderen Personen, 
Gegenstanden, Situationen und anderen Wertauffassungen. Wenn etwa ein Kind 
sein Zimmer mehrere Tage nicht aufraumt, so lassen sie das Kind moglichst diese 
Erfahrung machen und fordern sein Offensein fur dieses Erleben. So kommen Kin- 
der aufgrund von Erfahrungen zu eigenen Wertauffassungen, etwa: Unordnung ist 
in manchen Situationen fiir sie von Wert, es erspart Aufraumen, es ist sehr stimu- 
lierend, da sie sich nicht durch den Gedanken des Aufraumens in ihrer spontanen 
Aktivitat behindert ftthlen. Aber ihre Erfahrung ist auch: Bei groBer Unord- 
nung ftihlen sie sich nicht wohl, sie konnen viele Dinge nicht finden. Oder ein 
Kleinkind, das unbedingt mit Kleidern abends schlafen gehen will, erfahrt: Dies ist 
giinstig und praktisch, da es sich nicht auszuziehen braucht. Aber auch: Das Auf- 
wachen in den Kleidern mitten in der Nacht oder am frtthen Morgen ist wenig 
lustvoll. So gelangt ein Kind oder Jugendlicher aufgrund von Erfahrungen mit den 
verschiedenen Aspekten seiner Person schrittweise zu bestimmten eigenen Wertauf- 
fassungen. Dieser Weg ist nicht immer einfach. Er ist nicht bequem. Und manchmal 
ist er mit gewissen augenblicklichen Nachteilen auch fiir Eltern verbunden. Aber: 
Hierdurch kann eine Person zu fiir sie erfahrenen giiltigen Wertauffassungen kom- 
men. 

D> Erwachsene ermoglichen jugendlichen Partnern durch ein sensibles Verstehen 
ihrer inneren Welt und entsprechende AuBerungen dariiber, daB diese mit ihrem 
Erleben, insbesondere mit ihrem Ftthlen und der Wahrnehmung ihres Selbst in 
engeren Kontakt kommen und sich damit auseinandersetzen. Sie sagen nicht einem 
Kinde, das ein anderes schlagen will oder schlagt: ,,Du bist ein boses Kind!“ Son- 
dern etwa: ,,Du bist sehr wiitend. Du magst ihn nicht leiden und mochtest ihm well 
tun!“ Und etwas spater: „Es bedriickt Dich, daB er jetzt weint.“ Das Kind wird so 
offener fiir sein eigenes Ftthlen, fiir die Wahrnehmung der Schmerzen des anderen 
Kindes und fiir seine eigenen Handlungen. 

t> Erwachsene auBern ihre eigenen Wertauffassungen gegeniiber dem jugendlichen 
Partner, ihre politischen oder religiosen Auffassungen, Auffassungen iiber Besitz- 
verteilung oder Sexualitat. Aber sie betonen, daB es ihre eigenen personlichen 
Werte sind. Sie auBern, aufgrund welcher Erfahrungen und Auseinandersetzungen 
sie dazu in selbstandiger Weise kamen. Sie fordern nicht, daB der Partner diese 
Wertauffassungen einfach ttbernimmt. Ihre Wertauffassungen und ihr Auseinan- 
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dersetzen mit ihrem Selbst sind gleichsam Informationen fur den Partner und flir 
sein Erleben, mit denen er sich nun selbstandig auseinandersetzt. Der Jugendliche 
erlebt so Erwachsene, die deutlich eigenstandige Wertauffassungen fortwahrend 
bilden, die diese Auffassungen leben und die sie fortlaufend an eigenen Erfahrun- 
gen priifen. Er erlebt so den Erwachsenen weder als einen konformistischen Werte- 
trager noch als eine ,,wertneutrale“ Person. Zugleich erlebt er diese Person als 
akzeptierend gegeniiber einer anderen Person mit unterschiedlichen personlich be- 
grtindeten Wertauffassungen. 

O Erwachsene ermdglichen ihren jugendlichen Partnern zahlreiche Informationen 
iiber bedeutsame Lebensgebiete. 

Sie ermdglichen ihnen etwa breite Informationen iiber Sexualitat und eheliches Zusam- 
menleben, iiber das AusmaB von Befriedigungen, aber auch von gegenseitigen Enttauschun- 
gen, von Trennungen und Scheidungen. So konnen Jugendliche allmahlich selbst zu der 
Auffassung kommen, daB fur sie eine EheschlieBung in hochstem MaBe befriedigend sein 
kann, aber auch sehr unbefriedigend, und daB dies von den beiden Partnern abhangt. Sie 

werden zu der Auffassung kommen, daB eine realistische Kenntnis des Ehepartners und 

eine gewisse Gemeinsamkeit von Lebensvorstellungen und Wertauffassungen notwendig ist. 
Und daB es keine Garantie fiir eine gut funktionierende Ehe geben kann, ausgenommen 
vielleicht das fortlaufende aufrichtige gegenseitige Bemiihen um das Offensein fiir das Er- 
leben und das Sich-damit-Auseinandersetzen, um das Verstehen der inneren Welt des Part- 
ners und um Anteilnahme-Warme. Wenn der Jugendliche eines Tages einen Partner ken- 
nenlernt und mit ihm zusammenleben oder eine Ehe schlieBen mochte, so wird er aufge- 
schlossener sein fiir seine vielfaltigen Erfahrungen und gefiihlten Bedeutungen. Er wird 
sich etwa fragen: Was bedeute ich fiir den Partner? Will ich ihn heiraten? Wunsche ich nur 
einen Sexualpartner? Mochte ich nur mit ihm zusammensein, um eine augenblickliche Ein- 
samkeit zu iiberwinden? Was gebe ich dem andern? Was erhalte ich von ihm? Er wird so 
offen sein fiir die Beeintrachtigungen, die das Zusammenleben fiir ihn und fiir den Partner 

mit sich bringen kann und offen sein fiir seine eigenen Fehler, die das Zusammenleben be- 

lasten konnen. 

Erwachsene ermoglichen Jugendlichen breite Informationen iiber politische Wertauffas- 
sungen. Sie ermoglichen ihnen das konkrete Kennenlernen moglichst unterschiedlicher poli- 
tischer und gesellschaftlicher Systeme mit ihren unterschiedlichen Auswirkungen. Jugend- 
liche konnen sich so aufgrund konkreter Erfahrungen, etwa aufgrund des Aufenthaltes in 
anderen Landern, ein Werturteil bilden iiber niitzliche und schadliche Auswirkungen be- 
stimmter politischer Auffassungen und Gesellschaftsordnungen. 

Bei dieser Erziehung sieht der Jugendliche den Bezugspunkt seiner Wertebildung 
in sich, in seiner Person und seinen Erfahrungen. Er ist es, der sich seine Wertauf- 
fassungen bildet und daftir verantwortlich ist. Er erlebt sich als das Zentrum des 
Urteilens und Wertens fiir seine Person. Er wird so weniger in Versuchung kom- 
men, anderen seine Wertauffassungen und seine Urteile als einzige Wahrheit auf- 
zuzwingen. Er weiB, daB es s e i n e Weite sind, zunachst nur fiir ihn gliltig, er hat 
sie gepriift. Er wird es eher anderen Menschen ermoglichen, ebenfalls ihre Werte 
selbstandig zu bilden und zu priifen. Er wird keine Person sein, die die politischen 
Auffassungen anderer dogmatisch iibernimmt und andere zu den gleichen Auffas- 
sungen zwingt. Personen mit derartiger Erziehung werden ,,Vor”-Urteile als ihre 
eigenen vorlaufigen ungepriiften Urteile ansehen. als versuchsweise Auffassungen 
und Vermutungen und nicht als endgiiltige rigide Urteile. Sie werden bereit sein, 
ihre Urteile bei neuen Erfahrungen und Informationen auf Fehler zu priifen und 
notfalls zu andern. Sie werden vermutlich auch weniger zu einer Schwarz-WeiB- 



82 




Offenes Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben 



Wahrnehmung und zu einspurigem Denken neigen, sondern eher in Wirkungsnet- 
zen denken. 

Selbstbestimmung und innere Freiheit einer Person als Folge ihres Offenseins 
und Auseinandersetzens mit dem eigenen Erleben. Eltern, Lehrer, Professoren, 
Betriebsleiter oder Beamte fiirchten haufig folgendes, wenn sie Kindern, Schiilern, 
Studierenden oder Angestellten groBere Selbstbestimmung geben: Werden diese die 
gewahrten Freiheiten sinnvoll nutzen? Werden sie sie nicht miBbrauchen und un- 
sozial handeln? Wird nicht ein Chaos entstehen, eine weitgehende Funktions- 
unfahigkeit, mangelnde Produktivitat und mangelnde soziale Dienstleistungen fiir 
andere? Unsere Erfahrung ist: Wurden Jugendliche und Erwachsene durch Lernbe- 
dingungen befahigt, offen zu sein fiir ihr Erleben, insbesondere fiir ihr Selbst, und 
befahigt sich intensiv damit auseinanderzusetzen, erhielten sie breite Informatio- 
nen aus ihrer Umwelt und erfuhren sie hinreichend die Folgen ihres Tuns durch 
Riickmeldung von Personen oder durch Sachverhalte, dann werden sie zu selb- 
standigen Wertauffassungen kornmen und prosozialer und mit mehr Rticksicht auf 
andere handeln als dies jetzt im allgemeinen der Fall ist. 

Eine Person, die offen ist fiir die Fiille der Informationen iiber sich selbst, aus 
ihrer iiuBeren Umwelt, ihrer Erinnerung und ihrem Organismus einschlieBlich des 
Fiihlens, und die sich damit intensiv auseinandersetzt, mit den verschiedenartigen 
Auffassungen, mit den eigenen Bediirfnissen und den Bediirfnissen anderer sowie 
mit den Effekten ihres Verhaltens: Sie wird nicht blind und triebhaft handeln. Sie 
wird kein blinder Vollstrecker von Normen oder Weltanschauungen anderer sein. 
Sie ist eine voll funktionierende Person, die iiber sich selbst bestimmen kann, die 
innere Freiheit lebt. Offensein und aktives Auseinandersetzen mit dem Selbst und 
dem eigenen Erleben i s t wesentlich Bestimmung iiber das Selbst und Leben von 
innerer Freiheit. 

Eine fiir ihre inneren Erfahrungen und von auBen kommenden Wahrnehmungen 
offene Person kann sich selbst besser regulieren. Die Vielzahl ihrer Informationen 
von auBen und von innen aus dem Organismus sind Signale und Informationen fiir 
ihre Entscheidungen und Handlungen. Je mehr eine Person die Bedeutung der 
Wahrnehmungen und Empfindungen spiirt, fiihlt, etwa auch die Reaktionen des 
eigenen Korpers zu horen sucht, je mehr das Fiihlen fiir sie eine Art MeBfiihler ist, 
um so eher wird sie angemessener entscheiden und handeln. 

Personen, die nicht offen sind fiir ihr Erleben und sich nicht damit auseinander- 
setzen und von anderen keine deutlichen Informationen und Riickmeldungen er- 
halten, werden statt selbstbestimmt eher planlos. haufiger willkiirlich, miBver- 
standlich und weniger sozial fiir andere handeln. Sie sind ein soziales Risiko fiir 
ihre Mitmenschen. Sie sind eher wie ein Amoklaufer, der mit einem geziickten Mes- 
ser in der Hand ohne Kontrolle durch die StraBen lauft. Personen ohne groBere 
Selbstbestimmung sind weniger fahig zu angemessener Mitbestimmung. Sie stellen 
unserer Auffassung nach eine soziale Bedrohung dar, wenn sie iiber andere mitent- 
scheiden. DaB die sog. Mitbestimmung etwa in Hochschulgremien oder Schulgre- 
mien oft wenig funktioniert, sehen wir zu einem bedeutsamen Teil begriindet in zu 
geringer Selbstbestimmtheit von manchen Professoren, Studenten und Schiilern. 
Personen, die nicht offen sind fiir ihr Erleben und sich damit nicht intensiv ausein- 
andersetzen, sind wie Radfahrer. die nicht offen sind fiir die Fiille der Informatio- 
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nen aus ihrem Organismus, etwa iiber ihre Korperlage. Sie konnen nicht angemes- 
sen reagieren, wie etwa auch ein Pilot in einem Sportflugzeug, der nicht offen ist 
fur die Empfindungen seines Korpers hinsichtlich Seitenlage, Hohen- und Tiefenbe- 
wegung. Es sind Personen. die etwa sagen: „Bei manchen Sachen mag ich gar nicht 
daran denken, wie sie ausgehen.“ Oder wie Autofahrer, die mit uberhohter Ge- 
schwindigkeit dahinrasen, nicht offen fur das Ftthlen von Gefahr und Risiko ftir 
sich und andere. Es sind Personen, die haufig entscheidungsrelevante Informationen 
nicht wahmehmen wollen oder die die Suche danach vorzeitig abbrechen und keine 
Alternativen sehen bzw. sehen wollen. Es sind Personen, die haufig durch ein ein- 
zelnes Bediirfnis ihres Organismus oder durch eine von anderen ubernommene 
Wertauffassung zu Handlungen gleichsam hingetrieben werden. Es ist erschrek- 
kend, wie selten Personen in ihrem personlichen und politischen Handeln Alterna- 
tiven sehen, wie selten sie Kompromisse eingehen konnen und wie wenig Informa- 
tionen sie fur ihr Handeln beachten. 

Im folgenden einige weitere Gesichtspunkte und Beispiele. Dabei ist zu beden- 
ken: Offensein fur das eigene Erleben und das Auseinandersetzen damit ereignet 
sich in einer Person. Diese Vorgange konnen aus AuBerungen oder Handlungen 
anderer nur erschlossen werden: 

t> Offene Personen werden sich auch mit der „Ruckseite“ ihrer Person auseinander- 
setzen, mit den unangenehmen und ihnen zum Teil selbst wenig bekannten Aspek- 
ten ihrer Person. Es sind Aspekte, die sie nicht geme zeigen oder die sie nicht sehen 
mogen oder schwer sehen konnen. Ein Mitglied in einer Encountergruppe: ,,lch 
hasse ihn so wahnsinnig. Dabei weiB ich nicht genau, warum. Aber ich sptire auch. 
daB ich diesen HaB nicht gut finde!“ Werden Personen fahiger, auch diese Teile 
ihrer Person wahrzunehmen und durch Auseinandersetzen und Integrieren mit 
ihrer iibrigen Person zu andern, so konnen sie mehr liber sich selbst bestimmen, 
iiber groBere Teile ihrer Person. 

t> Eine ftir ihr eigenes Erleben und Fiihlen offene und sich damit auseinanderset- 
zende Person versteht sich selbst eher. Was sie ist und was sie mochte. Sie kann bes- 

ser mit sich umgehen und ist so anderen auch ein besserer Partner. Beispiel: 

Nach einer einwochigen Encountergruppe schreibt eine Frau: ,,Ich habe mich erstmals 
selbst gesehen und in mich hineingehort. Ich will jetzt meine Bediirfnisse sehen und mich 

von ihnen aus orientieren. Ich will mit mir selbst in Kontakt bleiben, in mich horen und 

von dort nach auBen gehen. Nicht wie bisher, daB ich mich wie ein Ball verhalten habe. 
der sich iiberall hinwerfen lieB. Jetzt bestimme ich iiber mich, was fur mich wichtig ist, und 
wende mich dem zu. Jetzt kann ich auch akzeptieren, was andere ftir sich beanspruchen. 

. . . Ich erkenne jetzt, daB ich mich besser auf eine Sache einstellen kann. weil ich es will, 
weil es mein Bediirfnis ist, das ich akzeptiere. . . . Ich spiire jetzt in mir Gefiihl und kann 
mit ihm Kontakt aufnehmen und dariiber sprechen. DaB ich froh bin oder traurig oder 
aufgeregt oder angstlich oder hilflos oder neidisch. Ich fiihle mich nicht mehr schuldig. 
wenn ich nicht das tue, was andere von mir erwarten, weil es ftir mich in dem Augenblick 
nicht wichtig ist. . . . Die Erfahrung, die ich in der Encountergruppe gemacht habe, vermit- 
telt mir ein neues Lebensgefiihl. Ich kann jetzt wieder frohlich sein, aktiv, weil ich in mich 
hineinhoren kann." 

Auch der folgende Ausschnitt aus einem Gesprach zwischen zwei 15jahrigen legt nahe, 
daB eine ftir sich selbst offene Person sich selbst besser verstehen und sich so selbst besser 
bestimmen kann: ..Ich hab' in letzter Zeit irgendwie mehr gelernt, mich mit mir selbst zu 
beschaftigen. . . Freundin: „Ja, das fallt mir jetzt auch leichter. Es geht mir auch so. daB 
ich mich gut mit mir selber beschaftigen kann.” „Ja, und ich bin auch mit mir selbst zufrie- 
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dener gewesen. Ich freue mich richtig, daB ich das gelernt habe, also selbst etwas machen 
zu konnen. . . . Ich sehe nicht ein, wenn ich mit mir selbst alleine einen zufriedenen Nach- 
mittag haben kann, warum ich mich dann durch die anderen der Klasse demiitigen lassen 
soil. Die sind doch wirklich manchmal sehr gernein." 

O Eine offene und mit sich selbst sich auseinandersetzende Person sieht ihr eigenes 
Fiihlen - etwa ihre Unzufriedenheit, Arger oder Freude - als ihr eigenes Fiihlen 
an, dessen Schopfer sie ist, fur das sie verantwortlich ist. Sie wird nicht etwa un- 
angenehme Gefuhle in andere hineinprojizieren. Indent sie ihr Fiihlen als ihr eige- 
nes ansieht und es als ihr eigenes spurt, wird sie fahiger, dieses Fiihlen bei sich zu 
andern, wenn sie es wiinscht. 

O Eine offene, mit sich selbst sich auseinandersetzende und mehr selbstbestimmte 
Person sieht die positiven und negativen Ereignisse ihres Lebens eher als Konse- 
quenz des eigenen Verhaltens - sog. internale Kontrolle - und weniger als durch 
auBere Krafte verursacht, sog. externale Kontrolle. Personen mit internaler Kon- 
trolle bejahten eher etwa folgende Erlebnisbeschreibungen: „Was sich bei mir ereig- 
net, hangt mehr von mir selbst ab und ist die Folge meiner eigenen Tatigkeit.“ Sie 
verneinten eher etwa folgendes: „Ich fiihle, daB ich keine Kontrolle iiber die Rich- 
tung habe, die mein Leben nimmt.“ Internale Kontrolle hing in zahlreichen Unter- 
suchungen zusammen mit groBerer seelischer Gesundheit, geringem Konformismus, 
groBerer innerer Freiheit und angemesseneren Problemlosungen, auch in schwieri- 
gen Situationen (s. Sammeldarstellung von Lefkourt, 1966). Hohe externale Kon- 
trolle hing mit gefuhlsmaBiger Entfremdung einer Person zusammen und mit see- 
lischen Beeintrachtigungen (LeBlanc u. Tolor, 1972). 

[> Eine offene und sich mit sich selbst auseinandersetzende Person wird sich selte- 
ner dem Urteil von Experten ausgeliefert fiihlen und meinen, nur diese seien fiir 
ihre Lebensentscheidungen kompetent. In unserer Gesellschaft leben Millionen von 
Menschen, die ihre eigene Person, die Qualitat ihrer Auseinandersetzung und ihre 
Kompetenz im Bereich ihres personlichen Lebens, im Vergleich zu Experten oder 
Funktionaren, zu gering einschatzen. 

t> Offene und sich mit sich selbst auseinandersetzende Personen werden weniger 
aufgrund von vorgeschobenen Grunden, etwa aufgrund von Prestige handeln. Sie 
werden mehr so handeln, wie es ihrem Selbst entspricht. Sie werden sich weniger 
konformistisch nach den Wertauffassungen anderer ausrichten. Student im 3. Seme- 
ster: ,,Ich werde mit Mathematik aufhoren. Ich glaube, ich hab's zu einem groBen 
Teil studiert, weil sich das so toll anhorte, und die Leute sagten: ,Oh, Sie machen 
Mathematik!’ Ich muB ein Stuck von meinem eigenen Prestige abschneiden. Wenn 
ich ehrlich bin, interessiert mich Grundschulpadagogik eigentlich viel mehr. Ich 
habe mich geandert. Vielleicht ist das auch eine gute Entwicklung bei mir selber. 
Ich sehe erst jetzt, wo mein Weg hingeht.“ - Jugendliche: ,,Ich hab’ gleich zuge- 
sagt, als man mich bat, noch eine Gruppe zu machen. Ich fiihlte mich geschmeichelt. 
So konnte ich im Augenblick gar nicht klarsehen, daB mir das viel zu viel wurde.“ 

[> Offenes Auseinandersetzen einer Person mit ihrem Erleben und ihrem Selbst 
vermindert MachtmiBbrauch und unangemessenen Machteinsatz oder macht diese 
unmoglich. Diese Person fiihlt dann deutlicher und setzt sich damit intensiv aus- 
einander, daB und wie sie andere benachteiligt. Lehrer zu einer 17jahrigen: „Also 
ich hab’ Ihre Arbeit noch mit einer 4 bewertet. In meinen Augen ist es eine vollige 
5. Aber ich fiihle mich durch Sie imrner so provoziert. Und ich wollte auf keinen 
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Fall Sie selbst und mich damit belasten. Ich mochte nicht, dab ich da ungerecht bin 
und es Sie vergelten lasse." Eine offene und sich mit sich selbst auseinandersetzende 
und innerlich ubereinstimmende Person ist nicht gespalten in eine Person, die etwa 
an der Hochschule philosophische Wertideale vertritt und zu Hause ein gefurchte- 
ter Tyrann ist. Sie kann nicht auf der einen Seite nett zu Kindern und Schaferhun- 
den sein und auf der anderen Seite Tausende von Menschen in Gaskammern ver- 
nichten lassen. Offensein und Auseinandersetzen einer Person mit sich selbst bedeu- 
tet eine groBere Obereinstimmung des Fuhlens, Denkens und Handelns sowie eine 
groBere Obereinstimmung der verschiedensten Aspekte der eigenen Person, auch im 
Bereich ihrer „Schattenseiten“. 

[> Eine sich selbst gegeniiber offene Person wird sich auch mit vergangenen Erfah- 
rungen und somit mit ihren Fehlern auseinandersetzen und daraus fur ihre gegen- 
wartigen Entscheidungen lernen. Dies demonstrieren die nachfolgenden AuGerun- 
gen einer 20jahrigen: 

,,Ich bin froh, daB Ihr mich damals das mit der Puppe alleine habt machen lassen. Ich 
hab' mich jetzt genau daran erinnert, wie das mit der Puppe war: Ich m u B t e sie kau- 
fen. Ich bin - ich glaub, ich war im I. oder 2. Schuljahr - alleine mit dem Bus in die 
Stadt gefahren. Nachher hatte ich kein Geld mehr fur die Riickfahrt. Ich muGte zu FuB 
laufen, eine halbe Stunde. Es war endlos, dieser Weg. Und am nachsten Tag, ja, da haben 
wir sie wieder umgetauscht. Sie gefiel mir gar nicht mehr so. Aber, wenn ich das mit der 
Puppe nicht erfahren hatte, ware es mir vielleicht unmoglich gewesen, solange auf meine 
Musikanlage zu warten. Jeden Menschen, den ich heute treffe oder der mich besucht, frage 
ich um Rat wegen meiner Musikanlage. Ich will mich nicht damit verkaufen. Und ich weiB, 
das wird mir auch nicht passieren." 

[> Eine offene, sich mit sich selbst auseinandersetzende Person hat weniger absolute, 
rigide, starre Werturteile, macht weniger absolute verallgemeinernde Aussagen. Sie 
sieht ihre Urteile und ihre Wertungen als von sich selbst geschaffen an, als vorlau- 
fig gebildet und durch weitere Erfahrungen anderbar. 

t> Eine offene Person sieht ihre eigenen Unzulanglichkeiten und Schwierigkeiten 
bei sich selbst, sie ftthlt sich eher verantwortlich hierfiir und sieht sie weniger als 
auBere, von sich selbst unabhangige Sachverhalte an. Sie priift eher, inwieweit sie 
selbst dazu beigetragen hat. Eine offene Person sieht eher, daB sie selbst ein Teil 
ihrer Schwierigkeiten und Unzulanglichkeiten i s t. 

[> Eine fill' ihr eigenes Erleben offene und sich damit auseinandersetzende Person 
wird mehr fiir ihre Person Bedeutungsvolles lernen und gunstige Lernbedingungen 
herausfinden. Sie wird nicht etwa wie ein FuBballspieler sich verhalten, der bei 
Niederlagen nur der UnfairneB des Gegners oder widrigen Umstanden die Schuld 
gibt und sich nicht offen auseinandersetzt mit seiner Person, mit seinem unzulang- 
lichen Verhalten wahrend und nach dem Spiel. Ein offener und sich mit sich selbst 
auseinandersetzender Lehrer wird nicht ausschlieBlich den Grand fiir seine Unzu- 
friedenheit mit dem Unterricht in anderen Personen sehen und etwa sagen ,.Ein 
dusseliges Volk seid Ihr !“ , .Total unbegabter Typ!“ ..Schlechtes Schiilermate- 

rial!” Vielmehr werden offene Personen in sich hineinhorchen, wo und wann sie 
unbefriedigt sind und wo und wann sie befriedigende Erfahrungen machen. Wann 
und unter welchen Bedingungen sie besser und schlechter funktionieren. - Die 
nachfolgenden Beispiele zeigen, daB Jugendliche durch Hineinhorchen in sich selbst 
gunstige Lernbedingungen und ausgleichende Freizeitaktivitaten herausfinden kon- 
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nen. Lernbedingungen, die fur sie wahrscheinlich besser sind als das Aneignen und 
Befolgen von Lerngesetzen der Psychologie: 

Jugendliche beim Mittagessen: „Zum Kotzen diese Schule! Ich kann jetzt sowieso nicht 
gleich weiterlernen. Ich muB mich erstmal ausruhen. Auf die Couch schmeiBen und einfach 
nur so - Musik horen, nichts tun miissen, nur so daliegen. Ich hab’s ausprobiert. Dann 
kapier’ ich nachher alles in der halben Zeit, dann lauft es. Es gibt dann einen Augenblick, 
dann lern’ ich das Schwerste in ganz kurzer Zeit. Ich weiB auch nicht, wie das kommt. 

Aber ich hab's dann drauf. Jetzt gleich, das wiirde sowieso nichts werden!“ 

„Ein Gluck ist nur, daB wir wenigstens in der Deutschstunde stricken diirfen. Dann kann 
ich wirklich zuhoren, wenn ich was zu tun habe. Sonst schwatze ich nur herum, geh’ aus 
der Stunde und weiB von nichts. So hore ich doch zu und hab’ nachher zu Hause nicht die 
doppelte Arbeit.“ 

„Komisch, ich hab’ jetzt schon Chemie und Geschichte gemacht. Dabei sind noch 2 Wo- 
chen Ferien. Und es hat mir sogar SpaB gebracht. Chemie sowieso, aber in Geschichte, wo 
ich so viele Liicken habe. Ich merke, je mehr ich lerne, desto mehr SpaB bringt mir das. 
Machen muB ich ja das alles, aber jetzt schon, komisch! Ohne Zeitdruck! Und daB mir 
Geschichte sogar SpaB bringt!“ 

„Ich weiB nicht, ich hab’s bei mir entdeckt: Es gibt Augenblicke, da kann ich ganz schnell 
lemen. Da bin ich selber iiberrascht, wie schnell ich so’n schweres Zeug begreifen kann. Ein 

andermal, da muB ich vor der gleichen Seite sitzen und sitzen und sitzen, stundenlang und 

behalt’ iiberhaupt nichts davon.“ 

,,Ich brauch das, ab und an ein Orgelkonzert oder sowas, jetzt wo ich so hart fur’s 
Examen lernen muB. Ich leg’ mich dann dabei hin. Ich hab’ gemerkt: Es muB nicht 
lange sein, es hangt davon ab, wie intensiv ich zuhoren kann. Manchmal gehe ich auch zwi- 
schendurch sehwimmen. Aber dann bin ich echt geschafft, wenn ich so meine 20 Bahnen 
gemacht habe. Da ist Musikhoren doch entspannender.” 

„Ich schreib jetzt nicht mehr von anderen ab. Ich will lieber meine eigenen Fehler ma- 
chen, nicht die der anderen. Wenn ich die Fehler von anderen abgeschrieben habe, da argere 
ich mich maBlos. Meine eigenen Fehler, na gut, ich hab’s nicht besser gewuBt. Aber die von 
anderen! Das macht mich wahnsinnig, wenn ich mir damit meine Note verpatze!“ 

Selbstoffnung einer Person und reicheres seelisches Leben mit anderen als 
Folge ihres Offenseins fur das eigene Erleben. Personen, die offen sind fur die 
eigenen seelischen Vorgange, sind fur ihre Partner mehr bereichernd und bedeu- 
tungsvoller. Sie geben dem anderen Einblick in ihre innere seelische Welt, in ihr 
Wesen, in ihre Art zu fiihlen und zu erleben. Sie gestatten dem anderen, ihre 
innere private Welt zu sehen. Sie teilen dem anderen freier und offener ihr Fiihlen 
und ihr Denken mit, soweit dies fur sie selbst und den anderen bedeutsam ist. Sie 
bleiben der anderen Person kein Fremder, kein Unbekannter. Sie offnen sich ihm. 
Jugendliche iiber ihre altere Schwester: ,, Heidi hat sich irgendwie verandert, finde 
ich. Ich weiB nicht, sie ist irgendwie freiziigiger geworden. Sie gibt jetzt mehr von 
sich preis. Ich verstehe mich in letzter Zeit wieder besser mit ihr.“ 

Unter Selbstoffnung ist zu verstehen: Eine Person teilt einer anderen mit, was 
sie fiihlt und wie sie empfindet, was fur eine Person sie ist, wie ihr Selbst ist. Ist 
diese Person zugleich voll offen und sensitiv fur die ihr mitgeteilte innere Welt des 
Partners, dann kann sie diese wesentlich bereichern, indem sie dem Partner jeweils 
mitteilt, welche Bedeutungen sie fiihlt und wie sie dessen innere Welt wahrnimmt. 
Einige Beispiele: 

Jugendliche iibergibt ihrem Vater zusammen mit ihrem Weihnachtsgeschenk einen Brief. 
Darin heiBt es unter anderem: „Sicherlieh wirst Du heute abend besonders doll merken. 
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daB Oma nicht mehr da ist. Ich vermisse sie zumindest sehr. Mir ist es so richtig zum 
Weinen zumute. Wenn ich jetzt hier so sitze und Musik hore, wird mir so richtig bewuBt, 
daB sie mir fehlt, auch wenn ich mich letzten Weihnachten mit ihr gestritten hatte. Ich 
mochte so gern noch einmal die Moglichkeit haben, ihr etwas zu sagen. Ich wollte Dir das 
nur schreiben, weil ich’s denke und Du Dich vielleicht freust, daB auch jemand heute da 
ist, der Oma sehr vermiBt.“ 

Lehrer unter einem Aufsatz: ,,Wenn Du so schmierst, das macht mich argerlich. Ich bin 
wirklich ehrlich an Deiner Stellungnahme interessiert und an Deinen Ideen. Aber wie soli 
ich sie erfahren! Zugegeben: Ich kann Handschriften schlecht entziffern. Aber mutest Du 
mir nicht zuviel zu?“ 

Eine Frau sehreibt in einem Beileidsbrief: ,,Sie werden mich gar nicht kennen, auch Ihre 
Mutter kannte mich nicht. Ich habe sie immer sehr bewundert, wenn sie im Schwimmbad 
ihre Runden schwamm. Ich freute mich immer, wenn ich sie sah. Ich hatte sie geme mal an- 
gesprochen, und ihr das gesagt, aber ich bin zu scheu dazu. Jetzt vermisse ich sie sehr und 
bin traurig, daB ich nie mehr Gelegenheit habe, mich von weitem an ihr zu freuen.“ 

Selbstoffnung kann durch die nachfolgende Einschatzungsskala von Carkhuff 
(1969, S. 321) charakterisiert werden. Erwachsene konnen feststellen, inwieweit sie 
in Gesprachen oder Diskussionen mit Kindern, Jugendlichen oder Erwachsenen von 
sich selbst berichten, frei und offen ihr Fiihlen und Erleben aussprechen, in einer fur 
die andere Person hilfreichen Form: 

Einschatzungsskala fur hi Ifreiche Selbstoffnung einer Person gegeniiber einem anderen 

Stufe 1: Eine Person ist angestrengt bemiiht, dem anderen gegeniiber gleichgtiltig zu blei- 
ben. Sie zeigt nichts von ihren eigenen Gefiihlen oder ihrer Personlichkeit. Beispielsweise 
versucht sie mehr oder weniger geschickt, die Aufmerksamkeit des anderen von personlichen 
Fragen, die sie betreffen, abzulenken. Oder wenn sie sich offnet, so geschieht dies in einer 
Weise, die nicht auf den anderen abgestimmt ist. Ihre Selbstoffnung iiberwaltigt moglicher- 
weise den anderen und fiihrt letztlieb dazu, daB dieser ihr nicht mehr vertraut. - Die Per- 
son ist angestrengt bemiiht, fiir den anderen Menschen eine unbekannte GroBe im Dunkeln 
zu bleiben. Oder wenn sie sich offnet, so einzig und allein aufgrund ihrer eigenen Bediirf- 
nisse, wobei sie blind ist gegeniiber den Bediirfnissen des anderen. 

Stufe 2: Eine Person gibt nicht freiwillig Informationen iiber sich selbst, obwohl sie 
nicht immer angestrengt bemiiht ist, Selbstoffnung zu vermeiden. Beispielsweise geht sie 
kurz auf direkte Fragen iiber sich selbst ein, die vom anderen an sie gerichtet werden. Je- 

doch tut sie das nur sehr zogernd und gibt nie mehr Informationen iiber sich selbst, als 

der andere von ihr unbedingt erwartet. - Der andere erfragt entweder nichts iiber die 
Personlichkeit dieser Person oder aber, wenn er es tut, erhalt er nur ein Minimum an 
kurzen, vagen, seichten Antworten. 

Stufe 3: Eine Person gibt freiwillig personliche Informationen iiber sich selbst, die das 

Interesse des anderen finden. Aber die Information ist oft vage und zeigt wenig von der 

Einmaligkeit ihrer Personlichkeit. Obwohl sie freiwillig personliche Informationen gibt und 
nie den Eindruck erweckt, als wolle sie sich nicht offnen, ist der Inhalt ihrer AuBerungen 
trotzdem im allgemeinen zentriert in ihren Reaktionen auf den anderen Menschen; und 
ihre Gedanken beschaftigen sich mit dieser Interaktion. - Sie mag tiefsinnige personliche 
Vorstellungen einfiihren, die mit den Interessen des anderen Menschen ubereinstimmen. 
Dennoch kennzeichnen sie diese Ideen nicht als einen einmaligen Menschen. - Stufe 3 bildet 
das Minimum fiir eine helfende zwischenmenschliche Beziehung. 

Stufe 4: Eine Person teilt unaufgefordert ihre personlichen Gedanken, ihr Verhalten und 
ihre Erfahrungen mit, die im Einklang stehen mit den Interessen und Sorgen des anderen 
Menschen. Die Person diskutiert ihre personlichen Vorstellungen in Tiefe und Breite. Ihre 
AuBerungen enthiillen sie als ein einmaliges Individuum. - Die Person kann frei und 
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spontan personliche Informationen iiber sich selbst geben und dabei auf konstruktive Art 
ganz vertrauliche Dinge iiber ihre eigenen Empfindungen und Gedanken enthiillen. 

Stufe 5: Eine Person gibt unaufgefordert vertrauliche und oft detaillierte Schilderungen 
iiber ihre eigene Personlichkeit. Sie hat die Bediirfnisse des anderen dabei im Auge und 
bringt Gedanken zum Ausdruck, die unter anderen Umstanden verwirrend wirken konn- 
ten, etwa wenn der andere diese dritten Personen zuganglich machen wiirde. Eine Person 
erweckt den Eindruck, mit nichts zuriickzuhalten, ihre Empfindungen und Gedanken voll 
und ganz dem anderen Menschen zu offenbaren. - Sind einige ihrer Gefiihle, die den 
anderen Menschen betreffen, negativ, so benutzt sie sie konstruktiv als Basis fur eine AuBe- 
rung und Erforschung mit offenem Ausgang. Sie arbeitet konstruktiv auf sehr vertrau- 
licher Ebene der Selbstoffnung. 

Kreatives, flexibles Verbalten einer Person als Folge ihres Offenseins fur das 
eigene Erleben. Personen, die offen sind flir ihr eigenes Ftihlen und Erfahren und 
sich damit auseinandersetzen, werden vielfaltige, sich andernde Bedeutungen wahr- 
nehmen, wenig starre Meinungen haben, sich eher als ein Werdender und Wachsen- 
der denn als ein fertiges gleichbleibendes Endprodukt erfahren. Sie werden eine 
Vielzahl von Moglichkeiten und Alternativen sehen, weil sie sensitiv flir ihre eige- 
nen Moglichkeiten sind und flir die innere Welt von anderen. Sie werden des ofte- 
ren sagen, daB sie das richtige ,,flihlen“. Sie werden haufig zu besseren Problem- 
losungen kommen als Personen, die nur vom Kopf bis zum Hals an Problemlosun- 
gen arbeiten. Auch Wissenschafiler mit bedeutsamen kreativen Leistungen sagten 
des ofteren, sie hatten den richtigen Weg ihres Arbeitens „gefiihlt“, lange bevor sie 
logisch bewuBt das Warum und Was angeben konnten. Fiir ihr Erleben offene Per- 
sonen werden auch dem sozialen Wandel besser begegnen konnen, mit besseren Bei- 
tragen und geringerer Verteidigung gegeniiber notwendigen Anderungen. GewiB 
werden die fiir das eigene Erleben offenen Personen Irrtiimer und Fehler machen. 
Aber entscheidenderweise werden sie offen fiir ihre Irrtiimer und Fehler sein, diese 
eher wahrnehmen und eher und besser wieder korrigieren. 

Auch in den Definitionen iiber Kreativitat werden kreative Personen oft be- 
zeichnet als Personen, die ihrem eigenen Fiihlen geoffnet sind, die Gegensatzlich- 
keiten und Komplexitaten mehr ihrem BewuBtsein zulassen und die sich geringere 
Einschrankungen durch Traditionen oder Nornien in ihrem Denken auferlegen. So 
hing Originalitat und Einfallsfiille bei Schiilern zusammen mit ihrer Gefiihlsbe- 
tontheit, ihrer Unkonventionalitat und ihren nicht-konformistischen Einstellungen. 
Beeintrachtigend fiir Kreativitat dagegen waren starke Willenskontrolle und Arg- 
wohn (Lohmann u. Brandtstadter, 1976). 

Echtheit und giinstiges Selbstkonzept als Folge des Offenseins einer Person fiir 
ihr Erleben. [> Eine Person, die in sensibler Weise fortlaufend offen ist fiir das 
eigene Erleben, in engem Kontakt zu ihrem Fiihlen steht und weitgehend iiberein- 
stimmend in ihrem Fiihlen und Verhalten ist, wird kaum zu Fassadenhaftigkeit 
und Rollenverhalten neigen. Eine Person kann kauni nach auBen hin eine Fassade 
oder Rolle leben und innerlich fortlaufend deutlich offen flir ein anderes Fiihlen 
sein. Eine fiir das eigene Erleben offene Person wird sich selten auBern ohne Bezie- 
hung zu dem, was sie im Augenblick fiihlt. Dieser Vorgang der Echtheit/Fassaden- 
haftigkeit ist in einem spateren Kapitel dargestellt. O Ist eine Person offen fiir ihre 
bedeutsamen Erfahrungen und die gefiihlten Bedeutungen ihrer Person, so wird sie 
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sich in der Regel so sehen, wie es ihren unmittelbaren fortlaufenden Erfahrungen 
entspricht. Das Selbstkonzept einer derartigen Person wird dann im allgemeinen 
ubereinstimmen mit der Mehrzahl ihrer Erfahrungen und gefiihlten Bedeutungen 
iiber ihre Person. Sie hat keine Abwehr- und Verteidigungshaltungen notwendig 
zur Aufrechterhaltung eines Selbstkonzeptes, das sie entgegen ihren Erfahrungen 
rigide aufrecht erhalt. Eine offene Person wird wenig innere Spannung spiiren, sie 
wird in ihrer seelischen Gesundheit nicht wesentlich beeintrachtigt sein. Sie laBt die 
Erfahrungen, die ihre eigene Person betreffen, voll ihrem BewuBtsein zu, auch 
wenn diese ungunstig sind. Sie verzerrt sie nicht in ihrer Bedeutung. Sie kann sie 
akzeptieren. Und so verlieren auch die ungimstigen Erfahrungen zur eigenen Per- 
son die Bedrohung fur ihr Selbst. Ein Beispiel aus einem Brief einer 25jahrigen: 

..Alleinsein, Traurigsein: Ich wollte das nicht als ein Teil von mir annehmen. Ich war 
zuviel allein als Kind. Ich habe zuviel geweint. Das wollte ich nicht mehr! Jetzt habe ich 
gelernt, da hindurchzugehen, es mit mir auszuhalten. Ich glaube, ich bin oft vor meiner 
Einsamkeit weggelaufen. Ich konnte das nicht akzeptieren. Endlich habe ich keine Angst 
mehr davor. Ich bin einsam. Ich habe zu mir gefunden, und das ist ein unheimlich schones 
Gefiihl. Und mehr noch: Es gibt Menschen, die mich mogen, die genauso traurig sind, so 
einsam wie ich. Die mich echt mogen und mich ganz in Ordnung finden mit meiner Un- 
fahigkeit. 11 

Griinde fur geringes Offensein und Auseinandersetzen einer Person mit dem 
eigenen Erleben. Sie liegen des ofteren wesentlich in der Art. wie Personen erzogen 
und unterrichtet werden. Ferner erschweren einige Vorgange und Bedingungen i n 
Personen ein Offensein gegenliber dem eigenen Erleben. Einige Gesichtspunkte: 

[> Manche Personen in Familien, Schulen und Hochschulen beeinflussen andere 
deutlich. ihr Fiihlen nicht zu beachten, ihrem Ftthlen zu miBtrauen und es zu ver- 
nachlassigen. Dem Kleinkind etwa wird wenig empfohlen, auf sein Fiihlen zu ach- 
ten, eher es zu miBachten, sich „zusammenzunehmen“. In der Schule, etwa schon in 
der Grundschule, ist das Hinhorchen auf das eigene Fiihlen nicht gefragt und eher 
unerwiinscht. Wenn etwa in einer Hauptschule ein Schiller im Chemieunterricht 
sagen wiirde: .Ich fiihle, dieser Stoff ist irgendwie massiger und innerlich reiner als 
der andere 1 oder ,Ich fiihle, bei dieser Losung ist etwas nicht ganz rich tig 1 , so 
mogen manche Lehrer reagieren mit: ,LaB’ Deine Gefiihle zu Hause, hier hast Du 
zu denken!' Oder dieser Schiller erfahrt ein geringschatziges Lacheln von seiten des 
Lehrers und einiger Mitschiiler. 

Eine Erzieherin berichtet iiber ihre Kindheit: ..Ich weiB von mir selbst: Ich durfte nie 
weinen. Mein Vater konnte das nicht ertragen. Er konnte das nicht sehen. Also, es war der 
Teufel los, wenn wir weinten. Ich habe das ganze Weinen runterschlucken miissen. Ich hab's 
alles nachgeholt in meiner Ehe. Wirklich eine ganze Zeit. Aber nun ist es vorbei. Nun bin 
ich das los. Aber es hat mich doch eine lange Zeit geschafft. Mein Mann war sehr geduldig. 
Er hat alles hingenommen. Ich war traurig als Kind, aber wehe, mein Vater sah Tranen, 
dann sah er rot!“ 

75jahrige Sozialrentnerin, 3 Monate nach ihrer Teilnahme an einer Encountergruppe: 
..Einfach aussprechen. Das habe ich auch im Elternhaus nie dtirfen. Bei uns waren Gefiihle. 
na ja: wenn einem nach heulen zumute war, muBte man lachen. Und wenn man das sein 
ganzes Leben iibt, ist es sehr schwer, anders zu sein. Und das ist mir heute leichter. Es 
ist mir eigentlich nicht mehr so wichtig, ob die Leute das schon finden oder nicht schon fin- 
den. Frtiher hab' ich Wert darauf gelegt, daB nur der Eindruck nach auBen richtig war. 
Heute weiB ich: Leg’ das doch ab, dann lebst Du doch leichter! 11 
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[> Schuler und Studierende unterdriicken tiber Jahre hindurch ihr Ftihlen beim Ler- 
nen: Ihre Langeweile, ihren Arger, ihre Geftihle von Angst oder Unsicherheit vor 
dem Lehrer, vor Benotungen, vor ihrer eigenen Unzulanglichkeit. Haufig ftihlen sie 
beim Lernen nur Sinnlosigkeit, Miidigkeit oder innere Spannung. Viele suchen 
dann dieses Ftihlen zu vemachlassigen, zu ignorieren, sich nicht damit auseinander- 
zusetzen. Wenn sie innerlich gefiihllos sind, konnen sie eher mit diesem Lernmate- 
rial und ihrem eigenen Lernen fertig werden. Durch eine derartige MiBachtung des 
Fiihlens iiber Jahre hindurch werden Personen gefiihlsmaBig amputiert, etwa man- 
che Akademiker, bei denen ein Teil ihres Erlebens, das Ftihlen und das Auseinan- 
dersetzen mit dem eigenen Erleben unterentwickelt sind. Diese Personen leben 
gleichsam nur vom Kopf bis zum Hals. Sie sind gefiihlsmaBig verodet, leer und 
tot. 

Jeder kann das kurzzeitig bei sich selbst beobachten, z.B.: Wir sitzen nachts am Steuer 
eines Wagens auf schwieriger Fahrt bei regennasser, glatter StraBe. Wir versuchen, die in 
uns aufsteigende Angst, Unsicherheit und Miidigkeit nicht zu ftihlen. Wir vermeiden es, 
uns am Gesprach der Mitreisenden zu beteiligen, um uns nicht abzulenken. Wir schranken 
unser Erleben und Ftihlen moglichst weitgehend ein, konzentriert nur auf die Wahrneh- 
mung der gefahrlichen StraBe. Am Ende einer solchen Fahrt sind wir oft sehr erschopft, 
„gestreBt“. Wir konnen merken, daB es uns in den nachsten Stunden schwer fallt, von die- 
ser Einengung unseres Erlebens wieder freizukommen. Wir ftihlen uns innerlich unruhig, 
„desorganisiert“, unbefriedigt. In ahnlicher Weise verleugnen z.B. auch Lehrer iiber lange 
Stunden des Unterrichts ihr Ftihlen, etwa von Langeweile, von Desinteresse, von Enttau- 
schung oder Anspannung. Sie bemiihen sich intensiv um auBere Kontrolle und Ignorierung 
dieses unangenehmen Fiihlens. 

25jahriger: ,,Ich hab’ auch in letzter Zeit so gemerkt: Ich zeig’ so’n Lacheln und inner- 
lich bin ich eigentlich ganz traurig und ernst. Es ist mir so bewuBt geworden. Dabei zeig’ 
ich gar nicht bewuBt dieses Lacheln. Und im letzten Sommer, da ist mir aufgefallen: Ich 
war so traurig, ich hatte am liebsten geweint. Aber ich konnte nicht weinen. Ich kann das 
nicht so zeigen, was in mir ist. Dann ist mir eingefallen, es stimmt, du hast seit 10 Jahren 
nicht mehr geweint. Irgendwie hab’ ich das verlernt. Wie kommt das nur, hab’ ich mich 
gefragt. Wieso kann ich nicht mehr weinen. Warum kann ich das nicht ausdriicken, was 
ich fiihle, so diese Traurigkeit. Ich hab’ dann lange dariiber nachgedacht und dann hab 
ich gedacht: Vielleicht liegt es daran, daB ich schon so lange mir meine Geftihle nicht 
gestatte, daB ich sie so habe unterdrticken miissen, daB ich einfach verlernt habe, diese 
Geftihle zu leben? Verlernt habe zu weinen. Und ich weiB auch gar nicht, warum ich so 
zu Ihnen von meinen Schwierigkeiten oft so sprach, so leicht hin, so als ob das mir gar 
nicht so bitterernst ist und mir so viel Kummer macht. Warum geb’ ich mich nach auBen 
so anders als wie ich innerlich empfinde? Mir ist ja gar nicht nach Lacheln zumute. Warum 
hab’ ich mir so’ne Fassade aufgesetzt? Ich hab’ das friiher gar nicht so gemerkt. Aber mir 
haben die das auch in der Gruppe gesagt: ,Warum lachelst Du eigentlich so, wo Du doch so 
traurige Sachen von Dir erzahlst? Und wir spiiren, daB Du traurig bist?‘ Da ist mir das 
richtig bewuBt geworden. Aber ich will ja dieses Lacheln gar nicht.“ 

t> Vielen Eltern, Erziehern, Lehrern und Hochschullehrern fehlt die Erfahrung, 
das eigene Ftihlen, das Offensein fur das Erleben und Auseinandersetzen damit als 
vertrauenswiirdiges Mittel zu betrachten, etwa zur selbstandigen Wertebildung. 
Fur viele gibt es nur die Ubemahme der Werte von anderen und evtl. die intellek- 
tuelle Diskussion dariiber. Viele Erwachsene verwechseln haufig selbstandige 
Wertebildung aufgrund des offenen Auseinandersetzens mit dem eigenen Erleben 
mit eigenwilliger, egozentrischer Wertebildung. 
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[> Das dogmatische Vertreten von Ideologien, das Einnehmen von Rollenhaltun- 
gen im Beruf oder in der Politik fordert, dafi Personen gegeniiber ihrem eigenen 
Erleben weniger offen sind, es eher vemachlassigen und sich sich selbst entfremden. 
Auch manche Psychologen sind der Auffassung, zu ihrem Bemf gehore die schwei- 
gende Zuriickhaltung und das Nicht-Offnen ihrer Person mit dem eigenen Fuhlen 
und Denken oder den eigenen Schwierigkeiten. Wir selbst erleben dies eher als fas- 
saden- und maskenhaft. Dieses Nicht-Offensein mag es bedingen, dafi Psychologen 
von manchen - z.B. von Carl Rogers (1976, S. 25) - als eine sehr defensive Be- 
rufsgruppe wahrgenommen werden. 

O Manche Erfahrungen und Wahrnehmungen zur eigenen Person sind unange- 
nehm und angsterregend. Sie bedrohen die Selbstachtung einer Person und ihr 
Selbst. Es ist ein Vorgang und eine Bedingung i n einer Person, dieses als bedroh- 
lich zu erleben, unangenehme Aspekte ihrer Person offen zu sehen und sich damit 
auseinanderzusetzen. So kommt es bei manchen Personen zu einem Vermeidungs- 
lernen der Konfrontierung mit dem eigenen Selbst. Manche Personen fiirchten, sie 
konnten ihr durch die unangenehmen Erfahrungen geandertes Selbstbild nicht 
akzeptieren. Sie weichen lieber dem Auseinandersetzen mit diesen Aspekten der 
eigenen Person aus. Sie haben Angst, dem Ungewissen in ihnen selbst zu begegnen. 
Sie wilnschen nicht den Kontakt mit diesen Teilen ihres Selbst. Ein 18jahriger 
aus einer unserer Encountergruppen und ein etwa 50jahriger Lehrer schrieben uns: 

„Es fallt mir sehr schwer, iiber mich und meine Probleme zu sprechen. Es ist alles so dif- 
fus. Ich habe Angst vor mir selbst, vor dem Unberechenbaren in mir. Ich weifi gar nicht, 
wie ich mir das erklaren soil. Vielleicht war ich auch deswegen gestem so sauer auf Dich, 
weil Du mich aus meinem oberflachlichen Gluck herausgerissen hast. Du sagtest, Du erleb- 
test mich so nach Macht in der Grappe strebend und Du flattest Angst vor mir. Zuerst war 
ich so wlitend auf Dich. Jetzt mull ich - nein, ich will es Dir schreiben, ich habe Angst, 
Du konntest recht haben. “ 

,,Ich habe mich so sicher unter Euch gefiihlt, daB ich es zum erstenmal schaffte, offen und 
ehrlich zu mir selbst zu sein. Eure Reaktion darauf hat mich sehr ermutigt und darin be- 
statigt, die Veranderung anzustreben. Dabei wurde mir so erschreckend mein Eingeengtsein 
klar. Ein wenig engt mich die Angst bei dem Wunsch zur Veranderung ein, ich konnte iiber 
das Ziel hinausschicl.ien. ich konnte damit einen Keil zwischen Gisela und mich treiben. 
Ich konnte vielleicht auch zu stark nur mich im Auge haben. Ich konnte vielleicht sogar 
erkennen, dafi andere Gefuhle zu Gisela in mir sind, als ich es bisher geglaubt habe.“ 

Forderung des Offenseins und Auseinandersetzens einer Person mit dem eige- 
nen Erleben durch Erzieher. Wir sehen folgende wesentliche Moglichkeiten: O 
Etwachsene sind offen und setzen sich mit ihrem eigenen Selbst intensiv auseinander. 
Sie ermoglichen so ihren jugendlichen Partnern ein entsprechendes Wahrnehmungs- 
lernen. Jugendliche erfahren Personen, die in der Familie, im Unterricht und bei 
der Arbeit ihr Fuhlen und ihr personliches Denken nicht verbergen, Menschen, die 
sich haufig offnen, und die zu erkennen geben, dafi sie im Kontakt mit ihrem Fuh- 
len leben und sich mit dem fur ihr Selbst bedeutungsvollen Erleben auseinanderset- 
zen. Oft jedoch ist derzeit eher noch das Gegenteil der Fall: Erwachsene und Erzie- 
her sind haufig keine giinstigen Wahrnehmungsmodelle: Sie vermeiden es, sich mit 
unangenehmen Aspekten ihres Selbst auseinanderzusetzen, sie offnen sich selten 
gegeniiber ihren jugendlichen Partnern. Zum Beispiel sind Eltern oft wenig offen; 
aus personlichen Grunden, z.B. aus Prestige vor Nachbarn, Freunden usw., wiin- 
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schen sie den Besuch der hoheren Schule filr ihre Kinder. Dozenten sind manchmal 
wenig offen dafiir, inwieweit sie fiir die steuerzahlende Bevolkerung durch ihre 
wissenschaftliche Lehr- und Forschungstatigkeit entsprechende Gegenleistungen er- 
bringen. Viele Personen sind nicht offen gegenttber ihren Gedanken und ihrem 
Fiihlen, daB sie in absehbarer Zeit sterben miissen. Manche Personen wagen sich 
nicht damit auseinanderzusetzen, daB sie unheilbar krank sein konnten. Sie vermei- 
den derartige Gedanken und Auseinandersetzungen. Personen sind des ofteren 
wenig offen dafiir, daB durch ihr eigenes Verhalten und durch ihre Bevorteilung 
andere Personen erheblich benachteiligt werden. O Durch Achtung-Warme-Ak- 
zeptierung des Partners, Vermeidung der Verurteilung seiner Person und Vermei- 
dung von Geringschatzung wird seine Selbstachtung und seine gefiihlsmaBige 
Sicherheit gefordert. Er wird so fahiger, sich selbst zu offnen und die Angst vor 
ungunstigen Aspekten seiner Person und vor moglichen Anderungen eher zu ertra- 
gen. > Durch Gewahrung von Selbstbestimmung kann ein jugendlicher Partner 
sich selbst, seine Moglichkeiten, Unzulanglichkeiten und Grenzen erfahren, und sich 
in groBerem Umfang mit sich selbst auseinandersetzen. Giinstig sind hierbei Riick- 
meldungen von anderen Personen, wie das Verhalten der Jugendlichen auf sie 
wirkt, was sie dabei fiihlen. So kommt der Jugendliche in groBeren Kontakt mit 
seinem Selbst, mit seinem Fiihlen und Erfahren, und er kann sich starker damit 
auseinandersetzen. [> Eine weitere Moglichkeit mochten wir im folgenden naher 
schildern: 

Erleben-aktivierende MaBnahmen und Handlungen von Erwachsenen zur For- 
derung des Offenseins und des Auseinandersetzens einer Person mit dem eigenen 
Erleben. Hierdurch werden innere Erlebensvorgange beim Partner aktiviert, er er- 
halt gleichsam seelische Nahrung fiir sein Ich, er kann sich auf sich selbst besinnen, 
wird fiir sich selbst sensitiv, sein Erleben wird aktiviert und angereichert. Diese 
Aktivierung des Erlebens und Fiihlens, insbesondere durch Gesprache und zwi- 
schenmenschliche Begegnungen, ist deutlich unterschiedlich von der intensiven ge- 
fiihlsmaBigen Erregung aufgrund auBerer Reize und Situationen. Manche Personen 
suchen die durch Unterdrtickung ihres Fiihlens in sich entstandene Leere auszuful- 
len durch Gebrauch von Drogen, iibermaBigen AlkoholgenuB, Aufsuchen risikorei- 
cher Aktionen, Geschwindigkeitsrausch beim Autofahren, durch sog. solidarische 
Aktionen mit anderen oder durch schnelles Wechseln von Sexpartnern. Hierdurch 
betauben, „narkotisieren“ sie gleichsam ihr Ich, sie fiihren sich selbst von ihrem Ich 
weg, das sich auch dadurch ausdriickt, daB ihr Hunger nach Abwechslung zunimmt. 
Unzweifelhaft erleben diese Personen zwar des ofteren intensive gefiihlsmaBige 
Erregung in den Situationen. Aber sie kommen hierdurch kaum fortlaufend in 
Kontakt zu ihrem Fiihlen. Sie sprechen auch kaum iiber ihr Fiihlen. Fallen die 
intensiven AuBenreize fort, so ist der Strom ihres Erlebens wieder stark einge- 
schrankt. Sie fiihlen sich leer. Sie haben keine engere bereicherndere Art des Kon- 
taktes zu ihrem Fiihlen gelernt. - Im folgenden einige wesentliche Moglichkeiten 
fiir Erzieher zur Aktivierung des inneren Erlebens von Kindern-Jugendlichen: 

O Hilfreiche zwischenmenschliche Gesprache. Die Erwachsenen suchen die innere 
Welt des Kindes-Jugendlichen, sein Selbst, im Gesprach sensibel zu verstehen. Sie 
konfrontieren den lugendlichen jeweils damit, inwieweit sie anhand seiner AuBeran- 
gen die fiir sein Selbst bedeutsamen Erlebnisinhalte verstanden haben. Dies fiihrt zu 
groBerer Selbstexploration beim Jugendlichen, d. h. zu einem Aussprechen und 



93 




Offenes Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben 



Suchen des jugendlichen Partners, wie er sich selbst in Beziehung zu von ihm be- 
deutsam erlebten anderen Personen und Ereignissen sieht. Jugendlichen „Mit guten 
Gesprachen guckt man tief in sich hinein, man baut da soviel auf.“ 

[> Tiefe menschliche Begegnungen in personenzentrierten Encountergruppen er- 
moglichen Personen eine Aktivierung ihres Erlebens, groBes AusniaB der Selbst- 
offnung, engeren Kontakt zum eigenen Ftthlen, intensive Auseinandersetzung mit 
sich selbst, Mitflihlen mit anderen, sensibles Aufgeschlossensein fur die innere Welt 
anderer. Die Teilnehmer werden intensiv mit sich selbst und mit dem Selbst ande- 
rer Personen konfrontiert. Sie erhalten Rttckmeldungen, wie andere sie wahrneh- 
men, in einer Atmosphare von Verstehen, Warnie und Echtheit. Sie lernen sich 
deutlicher verstehen. Ein groBer Prozentsatz der Mitglieder gibt an, daB sie fast 
vollig neu ihr Fiihlen erlebt hatten, daB sie in tiefen Kontakt zu ihrem Ftthlen ge- 
konimen seien. Dies ist zum Teil bedingt dadurch, daB sie in den Gruppen ttberwie- 
gend ttber ihr geftthlsmaBiges Erleben und ihre unmittelbaren Erfahrungen spre- 
chen. Ferner ftthlten sich Teilnehmer von Encountergruppen mit groBerer Selbst- 
dffnung deutlich psychisch gebessert, waren zufriedener mit den Gruppengespra- 
chen und erfuhren selbst starkere Forderung durch gegenseitiges Helfen, verglichen 
mit Mitgliedern mit geringerer Selbstoffnung. Als hilfreiches Verhalten nannte 
jedes zweite Gruppenmitglied ,,Offenheit“ sowie ,,Selbstoffnung“ (A. Tausch u. a., 
1975 ). 

O Echtheit-Fassadenfreiheit des Erziehers im Aussprechen, welche Geftthle in ihm 
durch den jugendlichen Partner ausgelost werden. Eine derartige Konfrontation 
durch die Mitteilung der eigenen Wahrnehmungen und Empfindungen, deutlich 
charakterisiert als personliche Eindrttcke, stimulieren die Auseinandersetzung einer 
Person mit sich selbst. Dozent zu einem Studenten: „Das Zusammensein mit Dir ist 
fill' mich sehr unangenehm. Ich habe haufig darttber nachgedacht, was es ist. Um 
ganz aufrichtig zu sein: Diese Harte von Dir, diese geringe Rttcksichtnahme von 
Dir anderen und mir gegenttber, die floBt mir Angst ein. Ich habe Angst, Dir zu 
begegnen, wenn ich Dir ausgeliefert ware.“ So erfahrt der andere, welche Geftthle 
er in einer Person auslost. Je mehr das anschlieBende Gesprach offen, achtungsvoll 
und wenn moglich verstandnisvoll ist, um so eher kann sich der andere verteidi- 
gungsfrei mit derartigen Informationen auseinandersetzen. 

[> Intensive sportliche Aktivitaten, intensive gemeinschaftliche Arbeitseinsatze, 
Besuch anderer Lander, Erfahrungen von Krankheit und Todesnahe, existentielle 
Erlebnisse oder sehr bedeutsame Bttcher oder Fernsehstttcke kbnnen das Erleben 
einer Person und ihre Auseinandersetzung damit erheblich aktivieren. Jugendlicher 
nach einer Reise in ein Land mit anderer Gesellschaftsordnung: „Wie ich das so ge- 
sehen habe, wie sie da so leben, so wie in einer Hypnose, apathisch, keiner wagt, 
was zu sagen, dann seh' und weiB ich doch mehr die Vorteile hier. Und ich denke, 
die hab' ich lange nicht gesehen oder nicht wahrhaben wollen.“ Auch die Durch- 
ftthrung von zeitweise andersgearteten Tatigkeiten, etwa Lehrer arbeiten als 
Arbeiter in einem Betrieb, konnen das Erleben dieser Person und damit indirekt 
ihrer Partner erheblich aktivieren. - Ein Padagogikstudent, nachdem er in einer 
Fernsehaufnahme Mitglieder einer Encountergruppe gesehen hatte: ,,Also dieser B. 
hat niich beunruhigt. Ich hab’ da so eine Art Obereinstimmung mit ihm erlebt. 
Und ich war so erschreckt, daB ich auch so funktioniere. Moglicherweise noch viel 
schlimmer als der B. Und so im Moment ftthle ich so’n starkes Bedttrfnis, nichts 



94 




Offenes Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben 



mehr an mich herankommen zu lassen. Der B., der hatte einen Charakter, wo ich 
dachte: Das bin ich. Und ich bin ziemlich entsetzt.“ 

t> Selbstkonfrontation in Form von Videoaufnahmen der eigenen Person konnen 
einer Person intensive neue gefiihlsmaBige Erfahrungen iiber sich selbst vermit- 
teln. 

t> Lehrer konnen die Aktivierung des Erlebens und die Integration kognitiver 
und gefiihlsmaBiger Vorgange ihrer Schuler im Unterricht deutlich fordern. Etwa 
indent sie ihnen gestatten, offen iiber ihr Fiihlen im Unterricht zu sprechen, iiber 
ihr Interesse, Langeweile. Neugierde oder Verzweiflung. Diese AuBerungen des 
Fiihlens von Schiilern sind nicht zu verwechseln mit Urteilen, Anklagen oder An- 
schuldigungen. Ober sich selbst zu sprechen, iiber das eigene Fiihlen, ist nieist viel 
schwerer als Kritik an anderen zu iiben. Schiller: „Wieso, es ist doch viel schwieri- 
ger, iiber rneine Gefiihle zu sprechen, und iiber das, was ich so erlebe, als andere im 
Unterricht zu kritisieren und zu beschuldigen.“ Lehrer und Dozenten erreichen die- 
ses groBere Offensein von Schiilern und Studenten, indem sie eher in Personen, in 
deren Erleben und Lernen zentriert sind als in einer sog. Sache oder im sog. Fach. 
Und indem sie zentriert sind in ihrer eigenen Person, offen fiir ihr gefiihlsmaBiges 
Erleben sind und sich darnit auseinandersetzen. Anhand der nachfolgenden Skala 
konnen Lehrer und Dozenten Tonaufnahmen ihres Unterrichts einschatzen und 
feststellen, ob die Schuler oder Studenten personlich bedeutsame Erfahrungen 
machen oder nicht: 

Stufe 1: Die Schiiler-Studenten machen keine personlich bedeutsamen Erfahrungen. Sie 

auBern nichts personlich Bedeutsames. Sie auBern etwa Wissenskenntnisse, ohne dabei einen 
bedeutsamen Bezug zu ihrer Person zu auBern. Oder sie auBern personliche Erfahrungen. 
ohne daB sie von Bedeutung fiir sie sind, etwa welche Nahrungsmittel sie bevorzugen, 
welche Fahrrad- oder Automarke sie fahren. 

Stufe 5: Die Schuler auBern haufig fiir ihr Selbst bedeutsame Erfahrungen. Sie berichten 
z.B., daB sie gestern verzweifelt waren und keinen Weg sahen, die Aufgaben zu losen. 
DaB es ihnen nach langerem Suchen endlich gelungen sei, das von ihnen Gewiinschte zu ent- 
decken. Oder sie auBern Abneigung oder Vorliebe-Freude fiir ein Unterrichtsfach, fiir den 
Lehrer oder die Mitschiiler. Man spurt, daB diese AuBerungen bedeutsam mit ihrem Selbst 
zusammenhangen. Sie auBern gefiihlsmaBige Anmutungserlebnisse, etwa: ,,Ich spiirte es 
genau, daB man den Versuch so machen muBte“ „Der Aufsatz hat mich sehr beeindruckt" 
,,Ich war so richtig wiitend iiber das Buch und den Mann, der es geschrieben hat“. 

Auswirkung von Nicht-Offensein fiir das eigene Erleben im Bereich der Poli- 
tik. Wir glauben, daB offenes Auseinandersetzen mit dem eigenen Erleben bei 
Personen in Regierung, Verwaltung, Parteien und bei der Bevolkerung von ent- 
scheidender Bedeutung ist. 

Wir haben uns immer wieder in den letzten 2 Jahrzehnten die Fragen gestellt: 
Wie konnte unser Volk wahrend des Nationalsozialismus derartigen Fiihrern fol- 
gen? Wie konnte es bereitwillig andere Volker qualen, Millionen von Menschen 
morden und beeintrachtigen? Was konnen wir in der Erziehung tun, um eine Wie- 
derholung zu verhindern? Eine unserer Antworten ist: Moglich wurde das Verhal- 
ten groBer Bevblkerungsteile im Nationalsozialismus, weil viele Personen, vor 
allem die politisch handelnden Personen, nicht offen waren fiir ihr Erleben, insbe- 
sondere ihr Fiihlen, und sich damit nicht intensiv auseinandersetzten. Ermoglichen 
wir dagegen Offensein und Auseinandersetzung mit deni eigenen Erleben sehr vie- 
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len Menschen eines Volkes, so ist eine Garantie gegen einen derartigen unheilvollen 
MachtmiBbrauch eher gegeben. Wir mochten das im folgenden naher in der poli- 
tischen Vergangenheit unseres Volkes begriinden: 

Viele Nationalsozialisten waren in geringer Weise offen fur ihr eigenes Erleben. Sie er- 
zogen sich und andere bewuBt zur Harte, zur Nichtbeachtung ihres Flihlens und zur 
Nichtbeachtung von Erfahrungen, Auffassungen und Informationen, die der eigenen Par- 
tei-Ideologie widersprochen hatten. Widerspriichliche Nachrichten und Informationen 
wurden verboten, das Horen auslandiscBer Sender Bei Strafe untersagt. Konformistisches 
Denken wurde bewuBt verstarkt. Wir meinen: Hatten Hunderttausende von Nationalso- 
zialisten in engerem Kontakt zu ihrem Fiihlen gelebt, so hatten sie andere Menschen nicht 
in Lagern gequalt, gefoltert und ,,kaltblutig“ vergast. Und das auch nicht schweigend zu- 
gelassen. Das grausame Geschehen hatte sich, wenn iiberhaupt, in weit geringerem AusmaB 
ereignet. Die Mehrheit der Menschen war nicht in groBerem Umfang sensitiv fur das Leid 
von Millionen anderer, fur deren Hunger oder Todesqualen. 

Ein groBer Prozentsatz der Bevolkerung war zu keiner selbstandigen Wertebildung auf 
der Basis ihrer eigenen personlichen Erfahrungen und der Auseinandersetzung damit fahig. 
Viele waren nicht offen fur ihr Fiihlen von Mitleid und Anteilnahme mit dem Schicksal 
von Juden, der Vernichtung von Kindern und Hunderttausenden von Gefangenen. Perso- 
nen mit sensiblem Offensein fur ihr eigenes Erleben, etwa fiir die aufkommenden Gefiihle 
von Mitleid, Trauer und Anteilnahme, hatten sich niemals in einem solchen Umfange zu 
gefiihllosen Handlangern gemacht und ihren Mitmenschen so tiefes Leid zugefligt. Die Un- 
terdriickung ihres eigenen Fuhlens und Wertens, etwa wie sie anstelle der Bedrohten und 
Geachteten fiihlen wiirden, machte ihr unmenschliches Verhalten moglich. Eine Erziehung 
zur Harte, zum Nicht-Offensein fiir das eigene innere Erleben unterdriickte die in jedem 
Organismus vorhandene gefiihlsmaBige Ansprechbarkeit fiir das Leid anderer und das Sich- 
dagegen-zur-Wehr-Setzen. Unsere Vermutung ist: Es ist nicht nur der Effekt des Hitler- 
,,Systems“, daB so viele politisch Andersdenkende oder Kriegsgefangene oder Gefangene 
in Konzentrationslagern gequalt und vernichtet wurden. Vielmehr machten sich viele Men- 
schen zum Trager einer Rolle, zu Funktionaren. Sie lieBen ihr eigenes Empfinden und Fuh- 
len bei Qualereien anderer nicht wirksam werden, sie unterdriickten es. Sie handelten nicht 
als Personen, die in engem Kontakt mit ihrem Fiihlen standen. Sie iibernahmen nicht die 
Verantwortung fiir sich selbst. Sie werteten nicht selbst ihre Handlungen. Sondern sie han- 
delten so, wie andere es von ihnen wollten, wie es dem politischen Dogma oder der poli- 
tischen Ideologic entsprach. 

In unserem gegen wartigen und zukiinftigen politischen Leben 
ermoglicht unserer Auffassung nach Offensein der Menschen fiir ihr eigenes Erleben 
und aktive Auseinandersetzung damit die Aufrechterhaltung der Grundrechte der 
Menschen. Nicht-Offensein gefahrdet diese und stellt ein erhebliches Sicherheits- 
risiko fiir das physische und soziale Leben vieler Menschen dar. Einige Gesichts- 
punkte hierzu: 

[> Leitende Personen in Parteien oder Regierung, die weitgehend systemorientiert 
denken und rigide gemaB politischen Dogmen handeln, ohne Beachtung ihres eige- 
nen Erlebens, insbesondere ihres Fuhlens, sind nicht frei in ihrer Wahrnehmung. 
Ihr Wertesystem funktioniert nur ausgerichtet auf ihre politischen Dogmen. Sie 
werden haufig Dinge so wahrnehmen, so manipulieren und so gestalten, daB sie 
ihren eigenen rigiden Auffassungen entsprechen. Sie horen nicht die Bedurfnisse der 
Mehrheit der Bevolkerung und helfen ihr wenig, sie zu verwirklichen. In Reden 
machen sie der Bevolkerung Versprechungen, obgleich sie innerlich spiiren, daB ihre 
Aussagen unaufrichtig sind. Wir sehen es als groBe Gefahr an: Personen bestimmen 
liber andere, lenken sie durch Regierung und Verwaltung, obwohl sie selbst in be- 
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deutsamen Bereichen ihres Erlebens funktionsunfahig sind. Obwohl sie keinen be- 
deutsamen Kontakt zu ihrem Fiihlen haben, obwohl sie keine innere Freiheit und 
Selbstbestimmung haben, obwohl es ihnen unmoglich ist, sich anderen Menschen in 
ihrer inneren Welt zu offnen. 

t> Personen mit geringem Offensein fiir ihr Erleben und Erfahren werden eher zu 
externaler Betrachtung sowie zu Manipulation neigen, zu totalitaren ideologischen 
Konzepten. In Mitbestimmungsgremien erschweren derartige Personen mit gerin- 
gem Offensein fur ihr eigenes Erleben, insbesondere fiir ihr Fiihlen, das Funktio- 
nieren dieser Gremien durch ihre starren Einstellungen und Handlungen. 

Wir beobachteten hiiufig in Mitbestimmungsgremien der Hochschule, dafi diese Perso- 
nen nur „sachlich“ zu diskutieren wlinschten, unter strikter Vermeidung ihres gefiihlsmaBi- 
gen Erlebens. Sie lehnten es ab, die personlichen Standpunkte anderer kennenzulemen und 
ihre eigenen zu offenbaren, obgleich offensichtlich die bestehenden Differenzen deutlich 
hierauf beruhten. Haufig wurden Antrage eingebracht, die die eigentlichen Ziele ver- 
schleierten und eine Manipulation des Gremiums bezweckten. Stundenlang wurde ,,um den 
heiBen Brei herumgeredet", also ohne das eigene bedeutsame Fiihlen zu auBern. Personen, 
die ihr Fiihlen und ihre personlichen Wertauffassungen auBerten, wurden iacherlich ge- 
macht und als ,,subjektiv“ angeprangert. ,,Sachlichkeit“, die eigene gefiihlsmaBige Entfrem- 
dung, wurde von ihnen als erstrebenswert angepriesen. 

D Personen mit unechten, fassadenhaften, eine Rolle einnehmenden Haltungen 
handeln als Rollentrager. Sie nehmen z.B. groBen EinfluB auf andere, ohne sich als 
Person verantwortlich dafiir zu fiihlen. Ihre Handlungen erfolgen ohne engen 
Kontakt zu ihrem Fiihlen und personlichen Werten. Diese Personen vertreten 
Interessen, Ideen und Aufgaben, ohne ihr gefiihlsmaBiges Erleben als weiteren 
Wertungsgesichtspunkt heranzuziehen. Eine solche Person kann sich nicht aufgrund 
fortlaufender Erfahrungen korrigieren, da sie nicht sich selbst als das Zentrum der 
Erfahrungen und Wertungen sieht. Fiir uns war es haufig schockierend, mitzu- 
erleben, wie Personen sich in ihrem Verhalten anderten, sobald sie in eine ,, Posi- 
tion" kamen. Sie meinten, sie miiBten nun eine Rolle einnehmen. Jiingere Wissen- 
schaftler, die Professoren wurden, glaubten nun, sie miiBten sich anders verhalten, 
z.B. sich besser kleiden, keine Irrtiimer zugeben. Studenten meinten nach ihrer 
Wahl zu studentischen Vertretern. daB es nicht zu ihrer Rolle passe, wenn sie wei- 
terhin personliche Kontakte zu Professoren aufrechterhielten. Aus der eigenen 
Schulzeit werden sich viele von uns noch an einzelne Schiiler erinnern, die sich in 
der ihnen vom Lehrer zugewiesenen Rolle als Aufpasser vor der Schulklasse stark 
wandelten, und zwar in die Rolle einer harten, strengen Person gegeniiber ihren 
Mitschiilern. Wir konnen ahnliches bei manchen Polizisten oder Grenzposten er- 
leben. Diese Personen sind kaum in Kontakt mit irgendwelchem Fiihlen. Sie sind 
vollkommen „Amtsperson“. Was und wie sie handeln, wird von ihrer Rolle als sog. 
offizielle Reprasentanten von Staat, Gesellschaft oder einer Gruppe bestimmt. Ihr 
personliches Fiihlen unterdriicken sie, bis sie schlieBlich kaum noch gefiihlsmaBige 
Regungen spiiren. 

In einer gefilmten Encountergrappe von Carl Rogers wird aus einem Polizisten eines 
Rauschgift-Dezernates, der mit Harte unnachgiebig fiir Ordnungen eintritt, ein Mitmensch, 
der sensitiv wird fiir sein Fiihlen und das Fiihlen anderer. Zu Beginn der Encountergruppe 
sagt er: ,,Ich bedaure jeden Siichtigen in der Welt. Aber mein Beruf ist nun einmal: Fest- 
nehmen, einsperren und manchmal muB man sie ins Gefangnis bringen. . . . Wir alle ken- 
nen die Rolle der Polizei: Fiir die Durchfiihrung des Gesetzes zu sorgen. Das ist mein Be- 
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ruf. Ich glaube nicht, jemand sollte 5 oder 10 Jahre ins Gefangnis gehen, weil er 1 oder 2 
Marihuana-Zigaretten hatte. Aber solange das Gesetz nicht geandert ist, richten wir uns 
nach dem Gesetz." Gegen Ende der Encountergruppe a illicit er: „Vor einigen Tagen bin ich 
im Gefangnis gewesen, um einen der Inhaftierten vor Gericht zu bringen. Ich stand da und 
sah mir die 3 Etagen an und kam mir vor wie im Zoo, wo man die Affen beim Herumklet- 
tern beobachtet. Und ich sah mir die Leute an, die ich festgenommen hatte, sah mir an, 
wie sie auf und ab gingen und sagte mir: .Schon nach einem Tag wiirde ich hier sterben!" 
Als Du eben sprachst, hatte ich das gleiche Gefiihl wie Du. Ich fiihlte, wie Dir zumute ist. 
Du warst darin und sahst eine Menge Dinge, die nicht richtig waren. Ich fiihle, es ist, wie 
wenn einem der Schadel eingeschlagen wird. Ich fiihle, was Du tun mochtest und Deine 
groBe Verzweiflung iiber die Ereignisse. Es ist - wir horen einander nicht ZU.“ 

Wir meinen nicht, daB eine Person die Aufgaben ihres Berufes leicht nehmen 
oder vemachlassigen sollte. Entscheidend ist, daB sie dabei offen bleibt fur ihr eige- 
nes Fiihlen und das Fiihlen anderer. Und sie sich intensiv bemliht, ihre Aufgaben in 
Einklang zu bringen mit dem, was sie personlich fiihlt und verantworten kann. 
Wir sehen darin, daB Personen nicht sie selbst sind, sondern Vertreter eines 
,, Systems", eine der groBten politischen Gefahrdungen. Diese Personen sind willige 
Werkzeuge fur „Fiihrer“, wie diese sich auch immer geben mogen. 

Unsere Annahme ist: Im politischen Leben wird eine Person um so hilfreicher fur 
die Mehrheit der Menschen handeln, je mehr sie [> sich offen mit dem eigenen ge- 
fiihlsmaBigen Erleben auseinandersetzt !> in engem Kontakt mit ihrem Fiihlen 
steht [> echt sowie selbstgeoffnet gegeniiber anderen ist [> sich selbst akzeptiert, 
Selbstachtung empfindet und in ihrem Fiihlen und Denken integriert ist C> Verant- 
wortung fiir ihr Fiihlen und Handeln iibernimmt. - Wachsen Kinder und Jugend- 
liche durch Erziehung und Umgang mit Erwachsenen zu derartigen Personen her- 
an, dann bedeutet dies politisch eine Revolution. Diese neuen Menschen sind die 
Revolution. 
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Uberblick 

iiber forderliche Dimensionen 
(Haltungen, Verhaltensformen) 

von Erwachsenen 



Durch welches Verhalten konnen wir als Lehrer - Eltern - Erzieher das 
personliche und fachliche Lernen junger Menschen deutlich fordern? Bei ei- 
nem gleichzeitig befriedigenden Zusammenleben, mit den Werten Selbstbe- 
stimmung, soziale Ordnung und gegenseitiger Achtung? Durch die geniale 
Konzeption von Carl Rogers sowie Untersuchungen anderer wurde es moglich, 
hierauf die Antwort zu geben. 

Das Verhalten von vielen Lehrern, Erziehern, Kindergartnerinnen und Do- 
zenten wurde beobachtet und wissenschaftlich registriert sowie ebenfalls das 
Verhalten und Lernen ihrer Kinder, Schuler und Studenten. Dabei ergab sich: 
Bei Erwachsenen, die deutlich einfiihlsam, achtungsvoll-sorgend, echt-auf- 
richtig sowie nicht-dirigierend aktiv waren und so auch von ihren jugendli- 
chen Partnern wahrgenommen wurden, lernten Kinder, Schuler oder Studenten 
genial! Beobachtungen und Tests personlich und fachlich mehr, hatten groBere 
Selbstachtung und verhielten sich sozialer, im Vergleich zu Kindern - Studen- 
ten von Lehrern mit geringerer Einfiihlung, Achtung, Aufrichtigkeit. 

Diese 4 Verhaltensformen (methodisch als Dimensionen bezeichnet), beein- 
flussen samtliche Aktivitaten der Erwachsenen gegeniiber Jugendlichen. 

Die Dimensionen sind nicht sehongeistige Begriffe. Jede ist definiert durch 
Einschatzungsskalen. So konnen sie im alltaglichen Verhalten von Personen 
deutlich wahrgenommen und notfalls gemessen werden. 

Viele Erwachsene machen zunachst die Erfahrung, daB sie trotz ihres Be- 
miihens diese Haltungen im Alltag oft nur begrenzt leben konnen. Hierzu ist 
wichtig: t> Die Haltungen erfordern ein Lernen iiber langere Zeit, Unterstiitzung 
durch andere, ferner ein Lernen des Umgangs mit StreBbelastungen sowie eine 
personliche Entwicklung. I> Kaum jemand kann in jeder Situation immer diese 
Haltungen leben. [> Schuldgefiihle und Entmutigung sind eher hinderlich fiir 
weiteres Lernen. [> Das Lernen wird erschwert, wenn Jugendliche - zumindest 
zunachst - diese Haltungen des Erwachsenen nur wenig erwidern. C> Diese 
Verhaltensformen Erwachsener sind sehr giinstige Bedingungen, jedoch keine 
Garantie fiir die angemessene Entwicklung junger Menschen. Denn das Ver- 
halten von Jugendlichen wird noch durch andere Bedingungen mit beeinfluBt, 
so durch genetische (erbmaBige) Bedingungen, durch Umweltbedingungen 
(z.B. andere Jugendliche in Schule und Freizeit, Medien u. a.). 

Diese Verhaltensformen und Haltungen von Menschen, die empirisch- wis- 
senschaftlich untersucht und als forderlich nachgewiesen wurden, entsprechen 
ethischen Wertauffassungen iiber die Beziehungen zwischen Menschen, so den 
ethischen Botschaften der groBen Religionsbegriinder Jesus und Buddha. Das 
mag manche skeptisch machen; anderen mag es helfen, in dieser Art der Be- 
gegnung mit jungen Menschen auch einen Teil ihres spirituelien-religiosen- 
philosophischen Lebens zu sehen. 
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Die zentrale Frage vieler Erzieher, Lehrer, Eltern, Kindergartnerinnen und 
Dozenten ist: Durch welches Verhalten unserer Person fordern wir in der alltag- 
lichen Erziehung diejenigen seelischen Grundvorgange und geeigneten Erfahrungen 
bei Kindern-Jugendlichen und Studenten, die sehr bedeutsam fur ihre Personlich- 
keitsentwicklung und flir ihr bedeutsames Lernen sind? Durch welche komplexen 
Haltungen und alltaglichen Aktivitaten von uns fordern wir Selbstachtung, offene 
Auseinandersetzung mit dem eigenen Erleben sowie glinstiges Wahrnehmungsler- 
nen bei anderen? Wie konnen wir diese Vorgange fordern und befriedigend mit 
ihnen zusammenleben, mit den Grundwerten Selbstbestimmung, Achtung der Per- 
son, soziale Ordnung sowie seelische und korperliche Funktionsfahigkeit? Womit 
befahigen wir andere, spater als Erwachsene einen sinnvollen Gebrauch ihrer Frei- 
heiten zu machen und soziales Verhalten, Engagement und Selbstdisziplin ZU leben, 
die bei der Mehrheit der Burger vorhanden sein mlissen, damit nicht-diktatorische 
Gesellschaften lebensfiihig sind? 

Die Suche nach wissenschaftlich geprliften Antworten auf diese Fragen war in 
den vergangenen 20 Jahren Hauptinhalt unserer Forschungsarbeit. Wir konnen 
heute, insbesondere auch aufgrund der Forschungen von Carl Rogers, hierauf ge- 
ordnete, gepriifte und zuversichtliche Antworten geben. 

Die 4 wesentlichen Dimensionen in zwischenmenschlichen Beziehungen zeigt die 
folgende Darstellung. 



beeintrdchtigend 


forderlich 


MiBachtung-Kalte-Harte 


Achtung-W arme-Riicksichtnahmc 




Kein einfiihlendes Verstehen 


Vollstandiges einfiihlendes Verstehen 




Fassadenhaftigkeit-Nichtuberein- 

stimmung-Unechtheit 


Echtheit-Ubereinstimmung- 

Aufrichtigkeit 




Keine fordernden nichtdirigierenden 
Tatigkeiten 


Viele fordernde nichtdirigierende 
Tatigkeiten 
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Was sind Dimensionen in der Begegnung von Person zu Person, wie wurden 
sie gewonnen? Hierzu einige Informationen: 

[> Eine Dimension ist eine Zusammenfassung ahnlicher, einander entsprechender 
Haltungen, Reaktionsweisen und komplexer Aktivitaten. Sie unterscheidet sich von 
den Haltungen, Reaktionsweisen und Aktivitaten anderer Dimensionen. 

O Jede Dimension ist definiert durch die Angabe von Haltungen, Reaktionswei- 
sen und Aktivitaten. Mit Hilfe von Skalen konnen diese im alltaglichen Leben von 
Personen wahrgenommen werden und - wenn gewiinscht - eingeschatzt, ,,gemes- 
sen“ werden. 

I> Die Dimensionen wurden unter dem beherrschenden Gesichtspunkt (Konzept) 
entwickelt: Welche Haltungen und Aktivitaten von Personen fordern und erleich- 
tern in zwischenmenschlichen Beziehungen bei anderen bedeutsame seelische Vor- 
gange und ihre konstruktive Personlichkeitsentwicklung? Es sind sog. konzept- 
orientierte Dimensionen. Das Konzept ist: Haltungen und komplexe Aktivitaten 
in zwischenmenschlichen Beziehungen, die bedeutsam die seelischen Grundvorgange 
beim anderen, seine konstruktive Personlichkeitsentwicklung fordern und ein ge- 
meinsames befriedigendes Zusammenleben mit den Lebenswerten Selbstbestim- 
mung, Achtung der Person, soziale Ordnung und Forderung der Funktionsfahig- 
keit ermoglichen. 

[> Die 3 Dimensionen Achtung-Warme, einfuhlendes Verstehen der inneren Welt 
des anderen sowie Echtheit wurden von Carl Rogers (1957) entwickelt und als not- 
wendige und weitgehend hinreichende Bedingungen fur die Forderung der kon- 
struktiven Personlichkeitsentwicklung in zwischenmenschlichen Beziehungen ange- 
sehen. Truax u. Carkhuff (1967), Aspy u. Roebuck (1974) und wir haben die von 
Carl Rogers konzipierten Dimensionen in Form von Einschatzungsskalen naher 
definiert. Dies ermoglicht eine gewisse Uberschaubarkeit und ,,MeBbarkeit“ ftir 
Forschungsuntersuchungen. Die vierte Dimension fordernde nicht-dirigierende Ein- 
zeltatigkeiten haben wir entwickelt. Werden die 3 Dimensionen Achtung, Verste- 
hen und Echtheit sehr weitgefaBt und gleichzeitig gelebt, dann schlieBen sie die 
fordernden nicht-dirigierenden Einzeltatigkeiten mit ein. Wenn eine Person diese 
3 Haltungen und Aktivitaten lebt, dann ist im allgemeinen jede weitere Einzel- 
aktivitat von ihr nicht-dirigierend und fordernd ftir den Partner. 

> In empirischen Untersuchungen wurde die Annahme gepriift: Die Haltungen 
und Aktivitaten dieser 4 Dimensionen, wenn sie von Personen weitgehend gleich- 
zeitig intensiv gelebt und von den anderen wahrgenommen werden, fordern die 
seelischen Grundvorgange und die konstruktive Personlichkeitsentwicklung bei 
andern deutlich. Das trifft zu ftir das Zusammenleben in Schulklassen, in Kinder- 
garten, in Familien, in der Psychotherapie und in Gruppen. 

Zur Theorie forderlicher zwischenmenschlicher Beziehungen. Im folgenden 
haben wir eine Anzahl wesentlicher theoretischer Annahmen dargestellt: 

O Die 4 Dimensionen Achtung. Verstehen, Echtheit sowie fordernde nicht-dirigie- 
rende Einzeltatigkeiten sind - wenn sie von einer Person weitgehend gleichzeitig 
deutlich gelebt und zumindest teilweise vom anderen so wahrgenommen werden - 
die entscheidend fordernden und erleichternden Bedingungen fitr die wesentlichen 
seelischen Grundvorgange des anderen, z.B. ftir seine Selbstachtung und offene 
Auseinandersetzung mit seinem Erleben, ftir sein bedeutsames Lernen und die 
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konstruktive Personlichkeitsentwicklung. Die Dimensionen fordern und erleichtern 
entscheidend ein humanes Zusammenleben mit den Grundwerten Selbstbestim- 
mung, Achtung der Person, soziale Ordnung und seelische und korperliche Funk- 
tionsfahigkeit. 

[> Werden die 4 Dimensionen in zwischenmenschlichen Beziellungen von einer 
Person weitgehend gleichzeitig gelebt, so losen sie im allgemeinen keine uner- 
wiinschten, destruktiven Effekte im anderen aus. 

[> Die 4 forderlichen Dimensionen der Begegnung von Person zu Person sind weit- 
gehend allgemeingultig. Sie gelten fiir die zwischenmenschlichen Beziehungen vom 
Lehrer zu Grundschiilern und Oberschiilern, von der Kindergartnerin zu Kleinkin- 
dern, von Eltern zu Kindern, vom Hochschullehrer zu Studenten, vom Psychothe- 
rapeuten zu Klienten, vom Ehepartner zum Ehepartner, vom Freund zum Freund, 
vom Kind zum Kind, vom Jugendlichen zum Erwachsenen. Es sind d i e Dimen- 
sionen forderlicher Beziehungen von Person zu Person, es sind die humanen 
Dimensionen. 

D> Die Haltungen und Aktivitaten der 4 Dimensionen sind im allgemeinen notwen- 
dige Bedingungen zur kontinuierlichen Forderung und Erleichterung der wesent- 
lichen Grundvorgange und der konstruktiven Personlichkeitsentwicklung von Per- 
sonen. Ohne diese von ihren Partnern erfahrenen Haltungen und Aktivitaten wer- 
den Personen hierin nicht deutlich gefordert werden. Erfahrt eine Person die 4 Di- 
mensionen von anderen flir ihn bedeutungsvollen Menschen in zu geringem Aus- 
ma8, erfahrt sie also MiBachtung-Kalte-Harte, MiBverstehen ihrer inneren Welt, 
Unechtheit und Fehlen von forderlichen nicht-dirigierenden Einzeltatigkeiten, so 
beeintrachtigt dies im allgemeinen ihre seelischen Grundvorgange, ihre seelische und 
korperliche Funktionsfahigkeit und ihr zwischenmenschliches Zusammenleben. Ins- 
gesamt: Die Auswirkungen sind im allgemeinen destruktiv. 

I> Die 4 Dimensionen sind im allgemeinen weitgehend hinreichende Bedingungen 
fiir eine humane Begegnung von Person zu Person, in der die seelischen Grundvor- 
gange und die seelische Funktionsfahigkeit des Partners gefordert und erleichtert 
werden und in der die Grundwerte menschlichen Zusammenlebens deutlich vorhan- 
den sind. Werden von der Mehrzahl der Bevolkerung die 4 forderlichen Dimensio- 
nen in hinreichendem AusmaB gleichzeitig gelebt, so bedeutet dies eine hohe 
humane Lebensqualitat. Es sind dann vermutlich auch nicht mehr die Hindernisse 
in Menschen vorhanden, die eine Losung vieler heute noch ungeloster Probleme, 
wie Beseitigung von Ungerechtigkeiten, beeintrachtigen oder unmoglich machen. 

[> Millionen von erziehenden Erwachsenen, Eltern, Lehrer und Erzieher, leben die 
Haltungen und Aktivitaten der 4 Dimensionen in so geringem AusmaB, daB 
hierdurch haufig die konstruktive Personlichkeitsentwicklung ihrer jugendlichen 
Partner und das befriedigende Zusammenleben mit ihnen erheblich beeintrachtigt 
wird. Auf der anderen Seite: Die Haltungen und Aktivitaten dieser 4 Dimensionen 
konnen bei Lehrern, Erziehern und anderen Personen durch bestimmte Erfahrun- 
gen, etwa in der Ausbildung oder Fortbildung, deutlich gefordert werden. Die 
Haltungen sind oft nur wenig oder gar nicht abhangig von besonderen auBeren Be- 
dingungen, so von besonderen Raumlichkeiten. 

> Bei deutlichem gleichzeitigem AusmaB der 4 Dimensionen bei Erziehern ist im 
allgemeinen keine bedeutsame Dirigierung in Familien und Schulen fiir die kon- 
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struktive Personlichkeitsentwicklung, das bedeutungsvolle Lernen und das befrie- 
digende zwischenmenschliche Zusammenleben notwendig. Nur in sehr geringem 
MaBe werden Dirigierung-Lenkung gelegentlich notwendig in Grenz- und Kon- 
fliktsituationen zum Schutz des Kindes-Jugendlichen oder des Erwachsenen. 

[> Die 4 Dimensionen entsprechen wesentlich dem Verhalten, das sich Kinder und 
Jugendliche von ihren Eltern, Lehrern und Erziehem wiinschen und das sich eben- 
falls Erwachsene von ihren erwachsenen Partnern wiinschen. Die Haltungen und 
Aktivitiiten der 4 Dimensionen entsprechen weitgehend der von vielen Menschen 
erstrebten humanen Lebensqualitat. 

Stiitzung und Priifung der theoretischen Annahmen iiber die 4 Dimensionen. 

Sind bei der Begegnung von Person zu Person die Dimensionen bei deutlicher Aus- 
pragung wirklich wesentlich forderlich fiir die seelischen Grundvorgange und die 
Personlichkeitsentwicklung? Losen die Dimensionen etwa auch ungiinstige Vor- 
gange in anderen aus? Die Beantwortung dieser Fragen kann durch empirische 
Untersuchungen erfolgen. Diese Untersuchungen sind jeweils ausfiihrlich bei den 
Kapiteln der einzelnen Dimensionen dargestellt. Allerdings sind dort die Unter- 
suchungen nur in den Aspekten dargestellt, die fiir die jeweilige Dimension bedeut- 
sam sind. Deshalb mochten wir im folgenden einen kurzen G esamtiiberbl ick iiber 
e i n i g e U ntersuchungsbefunde geben. 

Die forderlichen Dimensionen bei Lehrern und ihr Zusammenhang mit den Vor- 
gangen der Schuler. Fiir alle Untersuchungen ist charakteristisch, daB das Verhalten 
der Lehrer in den Dimensionen, aber etwa auch die kognitiven Prozesse der Schuler 
im Unterricht durch neutrale Beurteilergruppen anhand der Tonaufnahmen einge- 
schatzt wurden: 

Der Unterricht von 96 Lehrern an Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien mit den 
Fachern Deutsch-Sozialkunde sowie Mathematik-Naturwissenschaften im 5.-9. Schuljahr 
wurde untersucht. Die Schiller gaben ferner auf einem Fragebogen nach der Unterrichts- 
stunde ihre Empfindungen an. Einige Befunde: £> Bei Lehrern mit hohen Werten in den 
4 Dimensionen - im Vergleich zu Lehrern mit niedrigen Werten - hatten die Schuler 
ein bedeutsam hoheres Niveau kognitiver Prozesse, waren spontaner, hatten am Unterricht 
mehr Interesse. Sie zeigten dem Lehrer, nach ihren eigenen Angaben, offener, wie sie fiihl- 
ten und dachten. [> Nicht-dirigierende fordernde Aktivitat der Lehrer hing - abgesehen 
von den anderen Dimensionen - deutlich zusammen mit dem Niveau geistiger Prozesse 
der Schuler. [> Alle Unterrichtsstunden wurden durch Beurteiler eingeordnet in die Kate- 
gorien 1. interessierte. engagierte und aktive Schuler 2. angstliche und angespannte Schuler 
3. lahme und gleichgiiltige Schuler 4. unruhige und unaufmerksame Schuler. Die 30 Lehrer 
der Klassen mit iiberwiegend interessierten, engagierten und aktiven Schiilern waren be- 
deutsam verstehender, nicht-dirigierend fordernder sowie echter (Joost, 1976). 

36 Hauptschullehrer unterrichteten in ihrem 7.-9. Schuljahr iiber ein gleiches Deutsch- 
thema insgesamt mehr als 1000 Schuler. Die Schuler von Lehrern mit hohen Werten in den 
4 Dimensionen hatten eine groBere inhaltliche Giite ihrer Unterrichtsbeitrage, groBeres 
AusmaB selbstandigen Denkens, groBere Selbstandigkeit-Spontaneitat, mehr unterrichts- 
bezogene Kommunikation der Schuler untereinander. Die 4 Dimensionen hingen deutlich 
mit der inhaltlichen Giite kognitiver Prozesse der Schiiler zusammen. Dirigierung-Lenkung 
dagegen korrelierte negativ mit der Giite kognitiver Prozesse. Einfiihlendes Verstehen, Echt- 
heit und fordernde nicht-dirigierende Aktivitaten waren bei den Lehrern gering ausge- 
pragt, Dirigierung-Lenkung dagegen in hohem AusmaB. Nur 14 % der Lehrer hatten ein 
hoheres AusmaB in mindestens 3 Dimensionen (Hoder, Tausch u. Weber, 1976). 
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Bei einer Untersuchung von 65 Lehrern in Berufsschulen, Realschulen und Gymnasien 
mit insgesamt liber 1000 Schiilern im Alter von mindestens 16 Jahren ergab sich bei be- 
liebigem Unterrichtsfach und Unterrichtsgegenstand: [> Lehrer, die ihren Schiilern in den 
4 Dimensionen deutlich giinstige Bedingungen boten (11 %), hatten Schiiler mit deutlich 
hoherem Niveau kognitiver Prozesse und giinstigeren Empfindungen und Wahrnehmungen. 
Diese Schiiler gaben an, in der Unterrichtsstunde personlich und fachlich vorangekommen 
zu sein, offen im Unterricht die eigenen Gedanken und Gefiihle aussprechen zu konnen, sie 
hatten eine giinstige Wahrnehmung des Lehrerverhaltens, im Vergleich zu Lehrern mit we- 
niger giinstigen oder ungiinstigen Bedingungen. [> 15 % der Lehrer boten in alien 4 Di- 
mensionen deutlich destruktive Bedingungen. [> Die meisten Lehrer, die in den Einschat- 
zungsskalen anhand der Tonaufnahmen des Unterrichts von Beurteilern als giinstig in den 
4 Dimensionen eingeschatzt wurden, wurden ebenfalls von ihren Schiilern in diesen Dimen- 
sionen giinstig wahrgenommen. 80 % der Lehrer mit ungiinstigen Dimensionswerten wur- 
den auch von den Schiilern ungiinstig wahrgenommen. [> Lehrer mit giinstigen Dimensions- 
werten gaben zu iiber 70 % an, sich im Unterricht positiv gefiihlt zu haben. Lehrer mit 
ungiinstigen Dimensionswerten erlebten zu iiber 70 % negatives Fiihlen im Unterricht 
(Klyne, 1976). 

Die Dimensionen Achtung-Warme, Verstehen sowie Echtheit wurden bei 6 Klassenleh- 
rern in ihrem Unterricht im 3. Schuljahr 2 Wochen lang mehrmals kurz anhand von Ton- 
aufnahmen eingeschatzt. Die Schiiler wurden am Beginn und Ende des Schuljahres mit dem 
Stanford-Leistungstest untersucht. Ergebnis: Die Schiiler der 3 Klassen, deren Lehrer 
giinstigere Werte in den 3 Dimensionen hatten, wiesen in fast alien Testskalen sowie im 
Gesamttestwert giinstigere Leistungen auf als die Schuler von Lehrern mit geringem Aus- 
maB in den 3 Dimensionen (Aspy u. Roebuck, 1974). 

40 Grundschullehrerinnen wurden bei der Unterrichtung von Schiilern in Lesegruppen 
anhand der Tonaufnahmen einer Unterrichtsstunde nach den 3 Dimensionen Achtung, Ver- 
stehen sowie Echtheit eingeschatzt. Das Schiilerverhalten wurde von den Beurteilern nach 
der Giite kognitiver Prozesse eingeschatzt. Achtung der Lehrerinnen hing deutlich mit der 
Giite der kognitiven Prozesse der Schiiler zusammen (Aspy u. Roebuck, 1974). 

Von 21 Studienreferendaren wurde eine Unterrichtsstunde in ihren Klassen des 5.-9. 
Schuljahres aufgenommen. Lehrer mit hoheren Werten in den 3 Dimensionen Verstehen, 
Echtheit und Achtung-Warme hatten im Vergleich zu Lehrern mit geringeren Werten Schil- 
ler mit hoherem Niveau geistiger Prozesse und mit giinstigeren Empfindungen der Schiiler 
im Unterricht gemaB ihren eigenen Aussagen, z.B. „Der Unterricht war nicht zu schwer 
fiir mich.“ ,,Einen solchen Unterricht habe ich gern.“ Lehrer mit groBerem AusmaB in 
den Dimensionen hatten fast immer eine entspannte, geloste, ungezwungene, unbeschwerte 
Atmosphare im Unterricht. Ebenfalls richteten die Schiiler haufiger Fragen an den Lehrer, 
und die spontanen AuBerungen der Schiiler waren haufiger aufgabenbezogen. Dirigierung- 
Lenkung der Lehrer stand dagegen in gegensatzlichem Zusammenhang zu den forderlichen 
Lehrerdimensionen und hing mit ungiinstigen Empfindungen der Schiiler sowie mit gerin- 
gem Niveau der geistigen Prozesse der Schiiler zusammen (Hoder, Joost, Klyne u. Tausch, 
1976; Hoder u.a., 1975). 

Deutliche Achtung-Warme sowie geringe Dirigierung-Lenkung bei 18 Lehrern in 41 Un- 
terrichtsstunden in Grund- und Hauptschulen in 7 Unterrichtsfachern hing bedeutsam zu- 
sammen mit folgenden Vorgangen bei Schiilern: Giite der Unterrichtsbeitrage, selbstandiges 
produktives Denken und Urteilen, selbstandiges spontanes Verhalten und groBeres Aus- 
maB der Schiilerentscheidungen und Eigeninitiative (Spanhel, Tausch u. Tonnies, 1975). 

Achtung-Warme - die anderen Dimensionen waren nicht erfaBt worden - bei 10 
Lehrern im 3. Schuljahr hing bedeutsam zusammen mit der Giite und Haufigkeit der Un- 
terrichtsbeitrage der Schiiler, mit der Anzahl der GefiihlsauBerungen der Schiiler und mit 
dem AusmaB ihrer Selbstbestimmung. Dirigierung-Lenkung der Lehrer hing dagegen mit 
ungiinstigen Vorgangen der Schiiler zusammen: Mit geringer Qualitat ihrer Unterrichtsbei- 
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trage, mit geringem selbstandigem spontanem Verhalten, mit geringer Selbstbestimmung, 
mit geringer Haufigkeit des Sprechens und Fragens, mit geringer Haufigkeit vollstandiger 
Satze sowie mit Seltenheit gefiihlsmaBiger AuBerungen (R. Tausch, Kohler, Bommert u. 
Schultz v. Thun, 1972). 

Lehrer wurden aufgrund ihrer Angaben der fur sie dringlichsten Probleme in 2 Gruppen 
eingeteilt: [> Offene positiv orientierte Lehrer. Ihre ernstesten Schwierigkeiten waren z.B. 
folgender Art: ,,Den Kindern zu helfen, fur sich zu denken und unabhangig zu sein.“ 
,,Den Schulern zu helfen, ihre Interessen und Bediirfnisse zu verstehen und auszudriicken.“ 
,, Schulern Aktivitat und die Entwicklung ihrer Krafte zu ermoglichen.“ [> Lehrer, die 
ihre dringlichsten Probleme in negativen Begriffen und in Form von Schwachen und Un- 
fahigkeiten der Schuler ausdriickten, z.B. ,, Schuler zu unterrichten, denen der Wunsch zum 
Lernen fehlt.“ ,, Schuler zum Zuhoren anzuhalten.“ „Unfahige Schuler zu unterrichten, 
die nicht die flir die Noten erforderlichen Arbeiten leisten.“ Samtliche Lehrer wurden von 
den Schulern, die sie unterrichteten, anhand eines Fragebogens eingeschatzt. Lehrer mit 
offener und positiver Orientierung wurden von den Schulern bedeutsam verstehender, ach- 
tungsvoll-warm und echter wahrgenommen als Lehrer der anderen Gruppe (Emmerling, 
1961). 

Erwachsene gaben an, durch welche Lehrer sie sich in ihrer eigenen Schulzeit gefordert 
und beeintrachtigt gefiihlt hatten. Die forderlich empfundenen Lehrer wurden bedeutsam 
mehr als echt, achtungsvoll-warm sowie nicht-dirigierend fordernd aktiv wahrgenommen, 
im Vergleich zu den als beeintrachtigend empfundenen Lehrem (Tonnies u. Tausch, 1976). 

Flir alle obigen Untersuchungen trifft ferner zu: Ein geringes oder ungiinstiges AusmaB 
in den Dimensionen, z.B. Geringschatzung-Kalte-Harte, Verstandnislosigkeit, Unecht- 
heit-Fassadenhaftigkeit sowie geringe fordernde nicht-dirigierende Aktivitat hing zusam- 
men mit ungiinstigen Vorgangen und Empfindungen bei den Schulern. 

Die forderlichen Dimensionen bei Kindergartnerinnen und ihr Zusammenhang 
mit Vorgangen bei 3-6jahrigen: 

Achtung-Warme von 13 Kindergartnerinnen in Stimme, Mimik, Gestik, SprachauBerun- 
gen und ihrem Gesamtverhalten hingen mit ausgepragtem Selbstandigkeitsverhalten der 
Kinder ihrer Gruppe zusammen. Ferner: Eher achtungsvolle-wertschatzende Beurteilungen 
der Kinder durch die Kindergartnerinnen hingen mit freiem, ungezwungenem Spielverhal- 
ten der Kinder zusammen. Dirigierung-Lenkung der Kindergartnerinnen wahrend des Frei- 
spieles dagegen hing mit starkem Bewegungsdrang der Kinder zusammen (A. Tausch u. a., 
1968 a). 

Achtung-Wertschatzung von Kindergartnerinnen hing in verschiedenen Situationen im 
Kindergarten mit konstruktiver Mitarbeit und Interessiertheit der Kinder zusammen; 
fordernde nicht-dirigierende Aktivitat sowie geringe Lenkung mit entspannter, ungezwun- 
gener Gruppenstimmung der Kinder und der Erzieherin (Meffert, Steinbach u. Tausch, 
1976). 

Einfuhlendes Verstehen von Kindergartnerinnen in Gesprachssituationen mit ihren Kin- 
dergruppen hing mit Selbstexploration der Kinder zusammen; ferner einfiihlende Reak- 
tionen der Kindergartnerinnen auf personliche Mitteilungen der Kinder wahrend einer 
Vorschul-Lernaufgabe mit aktivem Interesse und konstruktivem Bemiihen der Kinder 
(A. Tausch, Wittem u. Albus, 1976; Meffert u.a., 1976). 

Die forderlichen Dimensionen bei Eltern und ihr Zusammenhang mit Vorgangen 
bei ihren Kindern: 

Erwachsene mit einem Durchschnittsalter von 25 Jahren, die Vater und Mutter als deut- 
lich achtungsvoll-warm, echt, nicht-dirigierend fordernd sowie wenig dirigierend wahr- 
nahmen, unterschieden sich von Erwachsenen, die Vater und Mutter eher als geringschatzig- 
kalt, unecht, nicht-fordernd sowie stark lenkend wahrnahmen, erheblich in bedeutsamen 
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Merkmalen der seelischen Gesundheit in mehreren Tests. Erstere hatten bedeutsam giinsti- 
gere Werte in Nervositat, Gehemmtheit, Gelassenheit, Aggression, Erregbarkeit, emotiona- 
ler Labilitat, in psychischer Befindlichkeit. Ferner behandelten sie sich selbst bedeutsam 
selbstzufriedener. Sehr deutlich unterschieden sich auch die beiden Gruppen in ihrer Selbst- 
achtung. Insgesamt zeigte sich ein linearer Trend: Personen, die ihre Eltern in den 4 Di- 
mensionen weniger giinstig wahrnahmen, wiesen ungiinstigere Merkmale der seelischen Ge- 
sundheit auf (Tonnies u. Tausch, 1976). 

Achtung-Warme, fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten sowie gleichzeitig geringe 
Dirigierung-Lenkung von 90 Miittern im Umgang mit ihren Kindern in Verkehrsmitteln, 
Wartezimmern, Warenhausern u. a. standen im Zusammenhang mit einem harmonischen, 
entspannten, gelosten Beziehungsverhaltnis Mutter-Kind sowie mit selbstandigem sponta- 
nem Verhalten der Kinder (Langer u.a., 1973). Ahnliche Zusammenhange ergaben sich bei 
liber 90 Miittern und ihren Kindern in hauslichen Situationen, z.B. beim gemeinsamen 
Abendbrot (Rieckhof u. a., 1976; A. Tausch u. a., 1975). 

Bei Vergleichen der Eltern von straffalligen und nicht-straffalligen Jugendlichen ergab 
sich in mehreren Untersuchungen: Die Eltern straffalliger Jugendlicher waren gegenliber 
ihren Kindern eher geringschatzend-kalt-hart und entweder sehr stark dirigierend-len- 
kend oder weitgehend passiv (z. B. Glueck u. Glueck, 1950; McCord, McCord u. Zola, 
1959; McCord, McCord u. Howard, 1963). Allerdings erwiesen sich auch andere als diese 

zwischenmenschlichen Beziehungen als bedeutungsvoll, z.B. Lage der Wohnung in der 
Nachbarschaft von Bars, Vergnligungslokalen und in Bezirken mit wenigen gesunden Erho- 
lungsmoglichkeiten. 

Die forderlichen Dimensionen bei psychotherapeutischen Helfern und ihr Zu- 
sammenhang mit Vorgangen bei ihren Klienten und Gruppenmitgliedern: 

Personenzentrierte Gesprachspsychotherapeuten mit gleichzeitigem deutlichem AusmaB 
in den Dimensionen Achtung-Warme, einfiihlendes Verstehen sowie Echtheit (liber Stufe 
3,5 der 5stufigen Skalen) - eingeschatzt anhand der Tonaufnahmen durch Beurteiler und 
entsprechend wahrgenommen durch ihre Klienten - hatten im allgemeinen Klienten bzw. 
Gruppenmitglieder mit konstruktiven Personlichkeitsanderungen am Ende der Gesprachs- 
psychotherapie bzw. nach Teilnahme an personenzentrierten Encountergruppen. Die Psy- 
chotherapeuten von Klienten mit geringen oder destruktiven Anderungen lebten die Di- 
mensionen in geringerem AusmaB. Dies ist das Fazit zahlreicher Untersuchungen in den 
USA (Truax u. Carkhuff, 1967) und in der BRD bei iiber 500 Klienten (R. Tausch, 1975). 
Die Grundannahmen von Carl Rogers, dem Begriinder der personenzentrierten Gesprachs- 
psychotherapie, wurden in diesen Untersuchungen bestatigt bzw. konnten nicht zuriick- 
gewiesen werden: Die 3 Dimensionen sind bei psychotherapeutischen Helfern die im all- 
gemeinen notwendigen und hinreichenden Bedingungen flir konstruktive Personlichkeits- 
anderungen von psychoneurotischen Klienten. Wir mochten dies an neueren Untersuchun- 
gen aus 3 Bereichen belegen: Ober 100 Klienten erhielten innerhalb von 4 Monaten durch- 
schnittlich 11 psychotherapeutische Einzelgesprache. Die recht unterschiedlichen Anderungen 
der Klienten hingen zusammen mit dem Verhalten des Psychotherapeuten, wie die Klien- 
ten ihn wahrnahmen. Klienten mit geringen oder keinen Anderungen nahmen ihre Psycho- 
therapeuten signifikant weniger verstandnisvoll, wertschatzend-warm sowie echt wahr. Das 
Ausbleiben psychotherapeutischer Effekte war gleichsam gekoppelt mit geringem Verste- 
hen, geringer Achtung-Warme sowie Echtheit des Psychotherapeuten in der Wahrnehmung 
der Klienten. Ferner: Nur wenn mindestens 2 der 3 Dimensionen beim Psychotherapeuten 
sehr ausgepragt waren, fanden deutlich konstruktive Anderungen bei den Klienten in der 
Psychotherapie statt. So reichte ein hohes AusmaB von einfiihlendem Verstehen des Psycho- 
therapeuten allein oder Achtung-Warme allein nicht aus, positive Anderungen beim Klien- 
ten zu ermoglichen. Personen, die die Psychotherapie nach 4 Kontakten abbrachen, nahmen 
im Vergleich zu den Klienten, die blieben, ihre Psychotherapeuten weniger wertschatzend- 
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warm, geringer einfuhlend verstehend, geringer echt sowie mehr passiv wahr (Rudolph, 
1975; Rudolph u. a., 1976). 

Ober 130 Klienten mit deutlichen seelischen Beeintrachtigungen wie Kontaktschwierig- 
keiten, Verkrampfungen, psychosomatischen Erkrankungen sowie sexuellen Problemen 
nahmen an 2 1 /2tagigen personenzentrierten Encountergruppen teil. Jede Gruppe bestand 
aus einem Gesprachspsychotherapeuten und ca. 10-12 Klienten. 6 Wochen nach den Grup- 
pengesprachen wurden die Anderungen der Klienten erfaBt. Einige Ergebnisse: [> 78 % der 
Klienten hatten sich in ihren Hauptproblemen und seelischen Schwierigkeiten positiv gean- 
dert. [> 85 % der Klienten sahen die Erfahrung der personenzentrierten Encountergruppe 
und ihre Auswirkungen als positiv und befriedigend an. O In den freien Stellungnahmen 
und Interviews wurden haufig 2 Anderungsvorgange berichtet: 1. Zunahme von Echtheit- 
Offenheit gegeniiber sich selbst und anderen Personen. 2. Erhebliche Zunahme des Kontak- 
tes mit dem eigenen Fiihlen. [> In den Monaten und z.T. Jahren nach der Encounter- 
gruppe fanden in den Personen wesentliche konstruktive Anderungen statt, z.T. im Zu- 
sammenhang mit weiteren freiwilligen Treffen der Mitglieder ohne psychologischen Heifer 
(Bruhn, Tausch u. Westermann, 1976). Ferner: Mitglieder von Encountergruppen mit kon- 
struktiven Anderungen nahmen ihre Gruppenhelfer als mehr achtungsvoll-warm, mehr ein- 
fuhlend verstehend und echter wahr als Mitglieder mit geringen oder keinen Anderungen. 
Zugleich gaben sie an, sich gegeniiber der Gruppe und dem Heifer mehr geoffnet zu haben 
(Westermann, Kremer u. Tausch, 1976). 

Auch in der Kinderpsychotherapie wurden die Annahmen von Carl Rogers gepriift: Psy- 
chotherapeuten mit deutlicher Achtung-Warme und einfiihlendem Verstehen waren im all- 
gemeinen forderlich fiir seelisch beeintrachtigte Kinder (Axline, 1947; Schmidtchen, 1971; 
A. Tausch u. a., 1973). Ein Beispiel: 16 Kinder mit Lernschwierigkeiten erhielten personen- 
zentrierte spieltherapeutische Kontakte. Kinder, die von dem Kinderpsychotherapeuten 
Achtung-Warme, einftihlendes Verstehen sowie Echtheit in deutlichem AusmaB erfuhren, 
festgestellt anhand von Tonaufnahmen, machten im Vergleich zu Kindern, deren Therapeut 
ein geringes AusmaB der 3 Dimensionen zeigte, im Verlauf der Kontakte mehr selbstexplo- 
rative sowie einsichtsvolle AuBerungen; sie nahmen sich am Ende der Psychotherapie selbst 
positiver wahr (Siegel, 1972). Ferner: Psychisch beeintrachtigte 11- bis 12jahrige, die perso- 
nenzentrierte Einzel- und Gruppengesprache mit deutlich einfiihlsamen psychologischen 
Helfern gefiihrt hatten, zeigten im Vergleich zu denen, die Gesprache mit Helfern mit ge- 
ringem einfiihlenden Verstehen gefiihrt hatten, starkere Selbstexploration in den Einzelge- 
sprachen sowie starkeres soziales Interaktionsverhalten zu anderen Gruppenmitgliedern 
(A. Tausch, 1976). Die Forderung beeintrachtigter Kinder ist also abhangig davon, in wel- 
chem AusmaB der psychologische Heifer die 3 Dimensionen lebt und hierin von den Kin- 
dern wahrgenommen wird. Dabei ergab sich bei Erwachsenen und Kindern: Ein psychologi- 
scher Heifer kann von Mitgliedern der gleichen Gruppe unterschiedlich in den 3 Dimensio- 
nen wahrgenommen werden. 

Gibt es andere wesentlich forderliche, weitgehend notwendige Haltungen und 
Aktivitaten in der Begegnung von Person zu Person, die nicht in den 4 Dimensio- 
nen enthalten sind? Es gibt eine sehr groBe Anzahl von Untersuchungen, in denen 
Zusammenhange zwischen dem Verhalten von Eltern und Lehrern mit den Vor- 
gangen bei Kindern und Jugendlichen festgestellt wurden. Unserer Auffassung 
nach sind die wesentlichen forderlichen zwischenmenschlichen Haltungen und 
Aktivitaten, die in Untersuchungen aufgewiesen wurden, in den 4 Dimensionen 
enthalten. Die entsprechenden Untersuchungsbefunde sind bei den Kapiteln der 
jeweiligen Dimensionen dargestellt. Im folgenden mochten wir einen kurzen Ge- 
samtuberblick iiber diese Untersuchungen geben. Entsprechend dem methodischen 
Untersuchungskonzept teilen wir sie auf in: [> Forderliche bzw. beeintrachtigende 
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Einzelmerkmale [> Forderliche bzw. beeintrachtigende Faktoren des Verhaltens 
t> Forderliche bzw. beeintrachtigende Typen und Stile des Verhaltens. 

Forderliche vs. beeintrachtigende Einzelmerkmale. In vielen Untersuchungen 
wurden Einzelmerkmale des Lehrer- und Erzieherverhaltens erfaBt, z.B. freund- 
lich vs. unfreundlich. wertschatzend vs. geringschatzend. befehlend vs. bittend-vor- 
schlagend, dirigierend vs. Selbstbestimmung gewahrend. Diese Einzelmerkmale 
hingen mit einzelnen Vorgangen der Jugendlichen und Schuler zusammen. Die 
meisten dieser forderlichen Einzelmerkmale sind Merkmale der Dimension Ach- 
tung-Warme sowie der Dimension Dirigierung-Lenkung. Einige dieser Unter- 
suchungsbefunde sind in den spateren Kapiteln dargestellt. 

Die Untersuchungen liber Einzelmerkmale haben wegen methodischer Nachteile 
nur recht begrenzte Aussagekraft. Etwa Untersuchungen liber das AusmaB von 
Freundlichkeit von Kindergartnerinnen oder liber das Fragen und Befehlen von 
Lehrern im Unterricht und ihr Zusammenhang mit Vorgangen der Schiiler. Wir 
haben derartige Untersuchungen fruiter des ofteren durchgefiihrt, sie jedoch dann 
wegen folgender Nachteile eingestellt: 

[> Das einzelne Merkntal wirkt sich im allgemeinen nickt isoliert von anderen Merkmalen 
des Verhaltens von Lehrern oder Erziehern auf Kinder- Jugendliche aus. 

[> Viele Einzelmerkmale hangen miteinander zusammen, z.B. die Merkmale freundlich, 
ermutigend, geduldig, hoflich, wertschatzend, haufiges Ansprechen innerer Vorgange bei 
Jugendlichen (R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966; Fenner, 1972). Eine Zusammenfassung 
aufgrund der inhalthchen Ahnlichkeit der Merkmale ist sinnvoll. 

O Zur umfassenden Charakterisierung der Tatigkeit von Etwachsenen und ihrer Auswir- 
kungen auf Jugendliche ist ei ne groBe Anzahl von Einzelmerkmalen notwendig. Diese sind 
einzeln aber schwer zu iiberschauen. Die Fiille ist verwirrend. Eine gewisse zusammenfas- 
sende Ordnung ist fiir die Verwendung in Praxis und Forschung hilfreich. 

|> Bei Untersuchungen mit nur einzelnen Merkmalen konnen unmittelbar fordernde und 
mehr begleitende Merkmale nur schwer unterschieden werden. 

O Lehrer und Erzieher leben nicht voneinander isolierte Einzelmerkmale in Unterricht 
und Erziehung, sondern Haltungen und komplexe Aktivitaten. Diese werden fiir den For- 
scher zwar als Einzelmerkmale beobachtbar. Aber es ist nicht sinnvoll, etwa Lehrern zu 
empfehlen, eine Fiille von Einzelmerkmalen zu ,.verwirklicken“. Dieses kann auch leicht 
zu einzelnen antrainierten Verhaltensweisen oder angelernten Techniken fiihren. 

[> Das AusmaB ntancher Einzelmerkmale bei Personen ist von der jeweils speziellen Situa- 
tion abhangig. Dies ist bei komplexen Haltungen und Aktivitaten weniger der Fall. 

O Unterschiedliche Einzelmerkmale, z.B. groBe Haufigkeit von Fragen sowie von Befeh- 
len der Lehrer an Schiiler sind Ausdruck der Haltung des Dirigierens anderer Personen. 
Dies zeigt sich auch in ihrent statistischen Haufigkeitszusammenhang. Und: Diese Einzel- 
merkmale haben eine ahnliche Auswirkung auf den anderen: namlich die Einschrankung 
seiner Selbstbestimmung. Bei der konzeptorientierten Dimension Dirigierung-Lenkung 
sind diese unterschiedlichen Einzelmerkmale zusammengefaBt. 

Forderliche vs. beeintrachtigende Faktoren (Merkmalsverbande). In sog. fakto- 
renanalytischen Untersuchungen wurde das Verhalten von Lehrern, Erziehern oder 
Dozenten nach vielen Einzelmerkmalen eingeschatzt. Durch die statistische Proze- 
dur der Faktorenanalyse wurden die vielen Einzelmerkmale zu Faktoren, zu 
Merkmalsbiindeln zusammengefaBt. Die Zusammenfassung erfolgt aufgrund des 
Zusammenhanges der Einzelmerkmale miteinander (entsprechend ihrer gemeinsa- 
men Auspragung bei den Personen). Mit dieser Methode wurden viele Unter- 
suchungen durchgefiihrt. Auch wir haben sie in den vergangenen Jahren mehrfach 
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verwendet. Es ist im wesentlichen eine Prozedur zur ordnenden ilberschaubaren 
Zusammenfassung von Einzelmerkmalen zu Merkmalsbiindeln, zu Faktoren. Es ist 
eine Ordnung von Einzelmerkmalen. die die Forscher vorher auswahlten. Oft wur- 
den die Einzelmerkmale allerdings wenig unter dem Konzept der Forderung der 
Personlichkeitsentwicklung und des bedeutsamen Lernens ausgewahlt. So wurden 
in die meisten Untersuchungen die Merkmale des einfuhlenden Verstehens und der 
Echtheit nicht hineingegeben. Vermutlich, weil sie nicht als bedeutsam angesehen 
wurden und/oder von Lehrern gegeniiber Schiilern erst in geringem MaBe gelebt 
werden. Ein gewisser Nachteil von Faktorenanalysen ist: Die Zusammenfassung 
der Einzelmerkmale zu Faktoren erfolgt aufgrund der gemeinsamen Auspragung 
der Merkmale bei den verschiedenen Personen, aufgrund der gemeinsamen Varia- 
tion. Dies ist des ofteren nicht gleichbedeutend mit der Zusammenfassung von 
Merkmalen aufgrund ihrer inhaltlichen Ahnlichkeit oder aufgrund ihrer Gemein- 
samkeit im Auslosen von Vorgangen beim Partner. 

Im folgenden haben wir kurz diejenigen Faktoren dargestellt, die sich in Unter- 
suchungen haufig als wesentlich fordernd oder beeintrachtigend in zwischenmensch- 
lichen Beziehungen ergaben. Diese Faktoren sind weitgehend in den 4 Dimensionen 
enthalten. Bei den jeweiligen Kapiteln sind die Untersuchungsbefunde naher darge- 
stellt. - Insgesamt ergaben sich in den Untersuchungen iiberwiegend folgende Fak- 
toren: 

O Emotionaler Faktor. Er ergab sich in den meisten Untersuchungen, und zwar bei Leh- 
rern (z.B. Ryans, 1961 a, 1961 b; R. Tausch u. a., 1966, 1972; A. Tausch u. a.. 1967), bei 

Kindergartnerinnen (A. Tausch u. a., 1968 3), bei Eltern (Minsel u. Fittkau, 1971), bei 

Psychotherapeuten (z. B. Strupp u. a., 1964) und bei Arbeitsleitern (Fleishman u. Flarris, 

1962; Fittkau-Garthe u. Fittkau, 1971). Dieser emotionale Faktor ist meist ein Biindel der 

Merkmale freundlich, warm, wertschatzend, akzeptierend, tolerant, geduldig, helfend, part- 
nerschaftlich vs. gegenteilige Merkmale. Wurden die Auswirkungen dieses Faktors von Per- 
son zu Person miterfaBt, so ergaben sich im giinstigen Bereich des Faktors forderliche Aus- 
wirkungen, insbesondere auf positive geftihlsmaBige Vorgange, auf die Giite des Bezie- 
hungsverhaltnisses und die Forderung der Selbstachtung. Dieser emotionale Faktor ist 
weitgehend oder vollstandig enthalten in der konzeptorientierten forderlichen Dimension 
Achtung-Warme-Rucksichtnahme von Person zu Person. 

> Faktor Dirigierung-Lenkung. Er ergab sich in zahlreichen Untersuchungen, insbeson- 
dere in Untersuchungen des Lehrerverhaltens (z. B. R. Tausch, Kohler u. a., 1966, 1972; 
A. Tausch u. a., 1967; s. a. 1968 a). Dies entspricht der groBen Haufigkeit von Dirigie- 
rung-Lenkung in Schulen. Der Faktor Dirigierung-Lenkung hatte im allgemeinen keine 
forderlichen Auswirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung von Schiilern. Er ist weitge- 
hend ahnlich mit der konzeptorientierten Dimension Dirigierung-Lenkung. Diese Dimen- 
sion ist als letzte in diesem Buch dargestellt, weil sie meist keine giinstigen Auswirkungen 
auf andere hat, jedoch derzeit in Schulen und Familien den haufig anzutreffenden Ist-Zu- 
stand charakterisiert. - Der Faktor Strenge bei Eltern, entwickelt von Stapf, Herrmann, 
Stapf u. Stadter (1972), ist wahrscheinlich eine Kombination von Dirigierung-Lenkung 
mit dem ungiinstigen Bereich der emotionalen Dimension, mit Geringschatzung-Kalte- 
Harte. 

O Faktor Engagierte Aktivitat. Er ergab sich in einigen Untersuchungen, z.B. bei Leh- 
rern (Fittkau, 1969 a, 1969 b). Der Faktor ist ein Biindel von Eigenschaftsmerkmalen wie 
dynamisch, entschluBfreudig, stimulierend vs. gegenteilige Merkmale. Der Faktor hatte 
bei gleichzeitig giinstigem emotionalem Faktor forderliche Auswirkungen auf andere. Er ist 
ahnlich dem Faktor Unterstiitzung von Stapf, Herrmann, Stapf u. Stadter (1972). Bei 
gleichzeitig ungunstigem emotionalem Faktor, etwa verstandnislos, klihl, unfreundlich, er- 
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gaben sich negative Auswirkungen. Der Faktor Engagierte Aktivitat bei gleichzeitig giin- 
stigem emotionalem Faktor geht weitgehend ein in die Dimension fordernde nicht-dirigie- 
rende Einzeltatigkeiten. 

> Faktor Fachliche Kompetent. Er ergab sich vereinzelt in einigen Untersuchungen, 

GroBes Fachwissen und fachliches Konnen bei Professoren und Dozenten hing teilweise 
zusammen mit dem Lernen fachlichen Wissens und bei manchen Teilnehmern mit der Zu- 
friedenheit mit dem Kurs. 

Es ist fraglich, ob sog. fachliche Kompetenz als eine Qualitat in zwischenmenschlichen 
Beziehungen angesehen werden kann. Fachliche Kompetenz z.B. bei einem Piloten ist 
sicherlich keine Qualitat zwischenmenschlicher Beziehungen. Aber fachliche Kompetenz kann 
sich auf das Zusammenleben von Person zu Person auswirken. Unserer Auffassung nach 
sind fachliche Kenntnisse bei Professoren, Dozenten und Lehrern fur ihren Unterricht und 
ihre Forschung notwendig und bedeutsam. Sind sie aber in einem hinreichenden AusmaB 
vorhanden, dann sind die zwischenmenschlichen Dimensionen fur das Lernen der Studen- 
ten und ihre Personlichkeitsentwicklung sehr entscheidend. Wir haben es haufig beobachtet: 
Professoren mit hoher fachlicher Kompetenz, z.B. enormer Literaturkenntnis, oder Gym- 
nasiallehrer mit Doktorgrad in dem betreffenden Fachgebiet, waren bei geringem AusmaB 
in einer oder mehreren der 4 forderlichen zwischenmenschlichen Dimensionen fur Studie- 
rende oder Schuler oft wenig hilfreich. Meist weniger hilfreich als Lehrer, Dozenten und 
Professoren mit begrenztem fachlichem Wissen, aber mit hohem AusmaB in den zwischen- 
menschlichen Dimensionen. Ist z.B. ein Dozent oder Lehrer an einem Gymnasium aufrich- 
tig gegenliber seinen fehlenden Fachkenntnissen, teilt er dies seinen Studierenden und Schii- 
lem mit, zieht er fur sich selbst fur sein Lernen die Konsequenzen und lebt er die 4 forder- 
lichen zwischenmenschlichen Dimensionen, so wird dieser Professor, Dozent oder Lehrer 
wahrscheinlich hilfreicher auch fur das fachliche Lernen der Studenten und Schuler sein 
als ein Fachexperte ohne deutliches AusmaB in den 4 Dimensionen. Ein solcher Fachexperte 
etwa wird eigene Unzulanglichkeiten und Fehler selten echt offenbaren konnen. Er wird 
des ofteren durch seinen nach auBen getragenen unechten Perfektionismus erstickend fur 
das Lernen seiner Studenten sein. Er wird haufig sein Wissen gebrauchen, um Studierende 
oder Schuler von seiner Person zu beeindrucken. Er wird viel reden und Vorlesungen hal- 
ten. Demgegenliber wird ein fachlich weniger qualifizierter Professor, Dozent und Lehrer, 
der echt, offen, verstehend und nicht-dirigierend forderlich ist, eher dazu neigen, das Text- 
buch eines qualifizierten Kollegen zu nutzen. 

Nicht zu dem Faktor Fachliche Kompetenz rechnen wir sog. didaktische, unterrichts- 
methodische Tatigkeiten, etwa einfacher, verstandlicher Sprachausdruck sowie gunstige 
Strukturierung der Unterrichtssituation von Lehrern und Professoren. Diese sind weitge- 
hend eine Folge der 3 forderlichen Dimensionen Achtung-Warme, einfiihlendes Verste- 
hen und Echtheit. Wir haben sie deshalb eingehend in dem Kapitel forderliche nicht-diri- 
gierende Einzeltatigkeiten dargestellt. 

Forderliche vs. beeintrachtigende Typen und Stile des Verhaltens. In friiheren 
Jahrzehnten wurde eine Anzahl derartiger Typen und Stile erarbeitet. Am meisten 
Bedeutung und Verwendung erlangte das Typenkonzept sozialintegrativ (sog. 
demokratisch) und das Typenkonzept autokratisch (sog. autoritar, dominant), fer- 
ner das Typenkonzept Laissez-Faire. Der sozialintegrative Verhaltensstil hatte 
meist forderliche Auswirkungen, der autokratische und der Laissez-Faire-Verhal- 
tensstil uberwiegend ungunstige Auswirkungen auf Kinder-Jugendliche. Auch wir 
haben derartige Untersuchungen in den Jahren 1955-1965 durchgefiihrt. Mit Hilfe 
der Typenkonzepte wurden frilher wertvolle Forschungsergebnisse erzielt. So er- 
gaben sich deutliche Zusammenhange zwischen bestimmten komplexen Verhaltens- 
stilen der Erwachsenen und dem Verhalten von Kindern-Jugendlichen. Die Unter- 
suchungen des deutsch-amerikanischen Psychologen Kurt Lewin vor fast 40 Jahren 
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sind hierbei wissenschaftliche Pionierleistungen gewesen (Lewin u. a., 1939). Diese 
Untersuchungen sowie unsere eigenen haben wir ausfiihiiich in frliheren Auflagen 
der Erziehungspsychologie dargelegt. Die Typenkonzepte ermoglichen komplexe 
anschauliche Demonstrationen gilnstiger und ungiinstiger Verhaltensstile. 

Die Verwendung von Typenkonzepten hat jedoch gegenilber der Verwendung 
der 4 forderlichen Dimensionen folgende deutliche Nachteile, so da8 wir sie heute 
nicht mehr zur Charakterisierung des Lehrer- und Erzieherverhaltens in Praxis 
und Forschung verwenden: O Das Verhalten von Erziehern und Lehrern wird 
durch eine Zuordnung zu 2 oder 3 Typenkonzepten oder Verhaltensstilen zu un- 
genau charakterisiert. Die Typen sind meist Extremauspragungen der emotionalen 
Dimension und der Lenkungs-Dimension. Es ist bei den beiden Typen nicht mog- 
lich. das emotionale Verhalten, das Lenkungsverhalten und das AusmaB fordern- 
der nicht-dirigierender Tatigkeiten gesondert zu charakterisieren, in abgestufter 
meBbarer Form. O Es fehlen bei den Typenkonzepten die bedeutsamen Haltungen 
und Aktivitaten von einfirhlendem nicht-wertendern Verstehen sowie Echtheit in 
der Begegnung von Person zu Person. 

Das sozialintegrative und das autokratische Typenkonzept kann in die Dimen- 
sionen eingeordnet und durch diese charakterisiert werden: Danach ist SOzialinte- 
gratives Verhalten charakterisiert durch ein deutliches AusmaB des giinstigen Be- 
reiches der emotionalen Dimension (Achtung-Warme-Rucksichtnahme) sowie ein 
geringes bis mittleres AusmaB in der Dimension Dirigierung-Lenkung. Dies ergab 
sich in empirischen Untersuchungen (z. B. Tausch, Tausch u. Fittkau, 1967). Wir 
haben sie in den frliheren Auflagen dieses Buches naher dargestellt. Autokratisches 
Verhalten ist weitgehend charakterisiert durch den ungiinstigen Bereich der emotio- 
nalen Dimension (Geringschatzung-Kalte-Harte) sowie durch ein hohes AusmaB 
in der Dimension Dirigierung-Lenkung. 

Gesamtiiberblick iiber die forderlichen Auswirkungen der 4 Dimensionen. Die 

Auswirkungen sind in den spateren Kapiteln bei den jeweiligen Dimensionen ein- 
gehend dargestellt. Im zusammenfassenden Uberblick gesehen fordern die 4 gleich- 
zeitig gelebten Dimensionen in der Begegnung von Person zu Person die seelische 
Funktionsfiihigkeit des anderen erheblich, insbesondere seine Selbstachtung, sein 
giinstiges Selbstkonzept, seine offene Auseinandersetzung mit deni eigenen Erleben 
und dem Selbst sowie seine selbstandige Wertebildung. Ferner fordern sie ein Zu- 
sammenleben mit den psychosozialen Grundwerten Selbstbestimmung, Achtung der 
Person, soziale Ordnung und ein Lernen von hilfreichem zwischenmenschlichem 
Verhalten durch haufige Wahrnehmung. - Im folgenden mochten wir einzelne Ge- 
sichtspunkte zu den Auswirkungen der 4 Dimensionen mitteilen: 

O Die forderlichen Auswirkungen ergeben sich, wenn Personen moglichst alle 4 Di- 
mensionen gleichzeitig deutlich und haufig leben. 

O Je mehr Personen, die flir ein Kind oder Jugendlichen von Bedeutung sind, 
haufig gleichzeitig und deutlich diese 4 Dimensionen leben, um so mehr werden die 
seelische Funktionsfahigkeit und die seelischen Grundvorgange von Kindern und 
Jugendlichen wie Selbstachtung, giinstiges Selbstkonzept u. a. gefordert. 

[> In den Untersuchungen wurden meist Zusammenhange zwischen den 4 Dimen- 
sionen im Verhalten von Lehrern, Dozenten und Eltern mit bedeutsamen Vorgan- 
gen ihrer jugendlichen Partner festgestellt. Diese festgestellten Zusammenhange er- 
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lauben meist noch nicht die direkte Aussage eines unmittelbaren kausalen Zusam- 
menhanges. Mit dieser Einschrankung ist auch der Ausdruck ,,Auswirkung“ zu 
sehen, den wir aus Griinden der Kttrze des ofteren gewahlt haben. Auf der anderen 
Seite stiitzen alltagliche Beobachtungen die Annahme: Die Vorgange bei Kin- 
dern-Jugendlichen sind im allgemeinen eher durch das Lehrer- und Elternverhal- 
ten bedingt, als dafi das Lehrer- und Elternverhalten durch Kinder-Jugendliche 
bedingt ist. Die Annahme wird auch durch Untersuchungen gestiitzt, etwa: O Psy- 
chologische Heifer verminderten in experimentellen Untersuchungen planmaBig in 
Gesprachen mit Klienten ihr einfiihlendes Verstehen. Diese Anderung hatte unmit- 
telbar eine Verminderung der Auseinandersetzung der Klienten mit ihrem Selbst 
zur Folge (Truax u. Carkhuff, 1967; Sander u. a., 1969). D> Das Verhalten von 
Lehrern blieb ahnlich, auch wenn sie in sehr unterschiedlichen Klassen unterrichte- 
ten. Und: Das Verhalten mehrerer Lehrer in einer einzigen Schulklasse war er- 
heblich unterschiedlich, obwohl es sich jeweils um die gleichen Schuler handelte 
(Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). Insgesamt: Im allgemeinen konnen Lehrer, 
Eltern und Erzieher durch ihre Person die Person ihrer jugendlichen Partner deut- 
lich fordern oder - wie es leider des ofteren der Fall ist - beeintrachtigen. Dabei 
ist eine gewisse begrenzte Wechselwirkung eingeschlossen. Insbesondere Erwachsene 
mit geringem oder schwankendem AusmaB in den 4 Dimensionen werden in gewis- 
ser Weise beeinfluBt durch ihre jugendlichen Partner, etwa durch deren Warme 
oder Kalte, deren Echtheit oder Fassadenhaftigkeit, deren einfiihlendes Verstehen 
oder Verstandnislosigkeit. 

O Die forderlichen, erleichternden Auswirkungen der 4 Dimensionen hangen davon 
ab, daB eine Person nicht nur entsprechend lebt, sondern auch vom anderen als ach- 
tungsvoll-warm, einfiihlend verstehend, echt und nicht-dirigierend forderlich 
wahrgenommen wird. GewiB gibt es im allgemeinen eine gewisse Obereinstimmung 
zwischen dem Verhalten einer Person und der Art, wie sie von anderen wahrge- 
nommen wird. Aber es gibt auch Ausnahmen. So kann ein Lehrer oder Dozent von 
verschiedenen Schulern oder Studierenden unterschiedlich wahrgenommen werden, 
auch wenn er sich alien gegeniiber, etwa bei einem einmaligen Vortrag, gleich ver- 
hielt. Dies hangt mit den Einstellungen und Haltungen der wahrnehmenden Schil- 
ler und Studierenden zusammen, auch mit ihrem Selbstkonzept. Ein Lehrer oder 
Dozent kann aufgrund giinstiger oder diffamierender Vorinformationen gilnstiger 
oder ungilnstiger durch Schiller und Studierende wahrgenommen werden. Oder 
Studierende mit groBerer Unechtheit-Fassadenhaftigkeit konnen sich durch echtes 
fassadenloses Verhalten eines Dozenten irritiert und verunsichert fiihlen. Schuler 
oder Studierende mit erheblichen seelischen Beeintriichtigungen konnen miBtrau- 
isch und argwohnisch gegeniiber dem Wunsch des Lehrers-Dozenten nach mehr 
menschlicher Nahe und einfilhlendem Verstehen sein. Bei langerdauernden Begeg- 
nungen von Person zu Person werden jedoch Lehrer, Eltern, Psychotherapeuten 
und Dozenten - wenn sie echt und offen sind - zunehmend angemessener und um- 
fassender von ihren jugendlichen Partnern wahrgenommen werden. Ihr einfiihlen- 
des Verstehen, ihre Achtung und ihre Offenheit in einer Diskussion erleichtern es 
Jugendlichen. sich mit ihren eigenen Vorurteilen und Wahrnehmungen und ihrem 
eigenen Fiihlen in der Beziehung zum anderen auseinanderzusetzen. 

[> Wenn eine Person die 4 Dimensionen lebt, so fordert sie nicht nur andere. Sie 
selber wird in vielerlei Hinsicht funktionsfahiger. Durch ihre Fassadenfreiheit ist 
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sie integrierter, spannungsfreier sowie origineller. Durch ihre Anteilnahme und ihr 
einfiihlendes Verstehen ftir andere und die Erfahrung, eine hilfreiche Person flir 
andere zu sein, wird ihre eigene Selbstachtung und ihr giinstiges Selbstkonzept ge- 
fordert. Durch giinstige Beziehungen zu anderen Personen erfahrt sie selber flir 
ihre innere Welt niehr einfiihlendes Verstehen von anderen, mehr Anteilnahme und 
groBere Forderung. Lehrer und Erzieher, die diese Dimensionen leben, werden so 
deutlich selbst gefordert und konnen so wiederum flir andere in groBerem AusmaB 
forderlich sein. So fiihlten sich z.B. Lehrer mit groBerem AusmaB in den 4 Dimen- 
sionen in ihrem Unterricht mit sich selbst wohler (Klyne, 1976). Mitglieder von 
Gruppengesprachen mit groBerem einfiihlendem Verstehen und warmer Anteil- 
nahme flir die Probleme anderer waren 6 Wochen spater mit ihrer eigenen Person 
zufriedener und akzeptierten sich mehr selbst (A. Tausch, Schiefelbein. Schwab und 
DoBmann, 1975). Eine Person, die diese Dimensionen lebt, erfahrt gleichsam von 
der Gegenseite mehr Forderung ihrer eigenen Funktionsfahigkeit. Es ist dann also 
eine wechselseitige Forderung von Personen. Diese derart geforderte groBere Funk- 
tionsfahigkeit eines Lehrers etwa tragt wahrscheinlich dazu bei, daB seine Schuler 
im Unterricht durch ihn in vielerlei Hinsicht gefordert werden, so hinsichtlich der 
Glite ihrer kognitiven Leistungen, ihrer positiven gefiihlsmaBigen Empfindungen, 
ihres Selbstkonzeptes, ihrer Fragen an den Lehrer usw. So mogen sich diese Dimen- 
sionen gelegentlich nicht nur direkt auswirken, sondern gleichsam auch indirekt 
durch gewisse Tatigkeiten, Aktivitaten und Qualitaten einer hoch funktionsfahigen 
Person. 

[> Der Zusammenhang zwischen den 4 Dimensionen und den giinstigen seelischen 
Vorgangen bei Kindern-Jugendlichen sollte nicht linear gesehen werden. Also 
nicht derart, daB in gleichbleibender Weise ein bestimmtes groBeres AusmaB in den 
4 Dimensionen jeweils zu entsprechend giinstigeren seelischen Vorgangen bei Kin- 
dern- Jugendlichen flihrt. Moglicherweise besteht haufig dieser lineare Zusammen- 
hang. Jedoch ist flir die Praxis entscheidend: Ein geringes AusmaB in den 4 Dimen- 
sionen (in den spateren Kapiteln die jeweils linken Skalenbereiche) ist rneist von 
beeintrachtigender, destruktiver Auswirkung. Ein deutliches AusmaB in den Di- 
mensionen ist forderlich. Wesentlicher als eine hieriiber hinausgehende noch feinere 
Differenzierung ist vielmehr die Gleichzeitigkeit der 4 gelebten Dimensionen, fer- 
ner die Haufigkeit der Begegnung von Kindern-Jugendlichen mit derartigen fur 
sie bedeutsamen Personen - und daB sie diese Personen auch als achtungsvoll- 
warm, einfiihlend verstehend und echt wahrnehmen. 

O Jede Dimension hat gewisse spezifische Auswirkungen. Diese sind zum Teil 
schwer von den anderen Dimensionen zu isolieren. Die Auswirkungen sind abhan- 
gig von dem gleichzeitig forderlichen AusmaB der anderen Dimensionen. So for- 
dert Achtung-Warme einer Person insbesondere die Selbstachtung des Partners, 
einfiihlendes nicht- wertendes Verstehen die Auseinandersetzung einer Person mit 
ihrem eigenen Erleben. Aber diese spezifischen Auswirkungen ergeben sich nur, 
wenn eine Person zugleich echt und in gewissem AusmaB fordernd nicht-dirigie- 
rend aktiv ist und auch entsprechend von der anderen Person wahrgenommen 
wird. 

O Achtung-Warme, Verstehen, Echtheit und nicht-dirigierende Einzeltatigkeiten 
einer Person driicken sich aus in ihren AuBerungen, in ihrem sozialen und gefiihls- 
maBigen Verhalten, in ihrer Mimik und Gestik. Dies flihrt - iiber Reize auf die 
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Sinnesorgane des Partners - zu Erfahrungen. Also zu bewuBten Erlebnisinhalten, 
etwa Wahrnehmungen und gefiihlsmaBigen Empfindungen oder zu nicht-bewuBten 
Vorgangen, etwa Vorgangen im vegetativen Bereich oder unwillktirlichen Reaktio- 
nen. Erfahrungen und Vorgange, die das Selbstkonzept einer Person beeinflussen, 
sind besonders bedeutsam. 

O Das AusmaB der 4 Dimensionen bei einer Person kann durch auBere Bedingun- 
gen beeinfluBt werden. Allerdings ist z.B. Echtheit eines Lehrers kaurn abhangig 
von der Anzahl der Schuler in der Klasse, ebenfalls seine nicht-dirigierende for- 
dernde Aktivitat. Viel entscheidender werden die 4 Dimensionen einer Person ge- 
fdrdert oder beeintrachtigt durch gewisse Erfahrungen und Bedingungen in ihr 
selbst, etwa durch Erfahrungen mit bedeutungsvollen Mitmenschen in der eigenen 
Erziehung in Familie, Schule oder Ausbildung. 



Grolie Allgemeingiiltigkeit der 4 Dimensionen und gleichzeitig groBe indivi- 
duelle Forderung jeder einzelnen Person. Die 4 Dimensionen erwiesen sich als fbr- 
derliche erleichternde Bedingungen bei Lehrern gegeniiber Schlilern verschiedenen 
Alters, bei Eltern und Kindergartnerinnen gegeniiber Kindern, bei psychotherapeu- 
tischen Helfern gegeniiber seelisch beeintrachtigten Klienten, bei Dozenten-Profes- 
soren gegeniiber Studenten. Dies ist eine groBe Allgemeingiiltigkeit in mitmensch- 
lichen Beziehungen zwischen Personen. Hinzu komrnt die groBe Breite der durch 
diese 4 Dimensionen bei anderen geforderten Vorgange: Qualitativ bessere kogni- 
tive Prozesse bei Schiilern im Unterricht, gefiihlsmaBig positive Empfindungen so- 
wie personliches Vorankommen von Schiilern und Studenten im Unterricht und in 
Seminaren, grdBere Selbstachtung von Kindern und Jugendlichen, Verminderung 
neurotischer Beeintrachtigungen bei Klienten und bei Mitgliedern von personen- 
zentrierten Gruppen, groBerer Kontakt zum eigenen Fiihlen, Bereicherung des eige- 
nen Erlebens und grdBere Leichtigkeit, mit sich selbst zu leben. Zu dieser groBen 
Allgemeingiiltigkeit und breiten Auswirkung sowie gleichzeitig individuellen For- 
derung der einzelnen Person tragt folgendes bei: 

O Die Forderung erstreckt sich auf die allgemeine seelische Funktionsfahigkeit 
und auf entscheidende Grundvorgange einer Person wie Selbstachtung, giinstiges 
Selbstkonzept, sensibles Offensein und Sich-Auseinandersetzen mit deni eigenen 
Erleben. Ferner fordert ein Klima mit diesen 4 Dimensionen etwa im Klassenraum 
das allgemeine seelische Funktionieren von Personen. Diese Vorgange sind tief be- 
deutsam fiir jede Person, ob Kindergartenkind, Schiiler, Student, Ehepartner, 
Arbeitnehmer, Rentner, Gruppenmitglied. 

[> Jede Person entnimmt gleichsam aus den 4 Dimensionen ihres Gegeniiber - so 
ein Schiiler von seinem Lehrer - die fiir ihn derzeit notwendigen und wichtigen 
Erfahrungen. Aus dem enormen Breitbandangebot der giinstigen Bedingungen und 
Erfahrungen, die ihm ein achtungsvoller-warmer, einfiihlend verstehender, echter 
und nicht-dirigierend aktiver Lehrer bietet, entnimmt ein Schiiler fiir seine Person 
und in seiner Situation das von ihm Benotigte und Erwiinschte. Ein Schiiler mag 
insbesondere bereichert werden durch Achtung-Warme, ein anderer durch tiefgrei- 
fendes Verstehen, wiederum ein anderer durch fordernde nicht-dirigierende Einzel- 
tatigkeiten, jeweils zu unterschiedlichen Zeiten. So ist eine Person mit diesen 4 
humanen Dimensionen, etwa ein Lehrer in der Schulklasse, gleichzeitig forderlich 
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fiir recht unterschiedliche Vorgange in seinen verschiedenen Schlilern, je nach deren 
seelischer Befindlichkeit und seelischen Bediirfnissen. Ein Schuler mag etwa an 
einem Tag besonders gefordert werden durch die Echtheit seines Lehrers, etwa weil 
der Schiller iiber seine Person Riickmeldungen erhalt, welches Fiihlen er bei dent 
anderen auslost, in einer anderen Stunde mag er in einer schwierigen personlichen 
Situation sehr gefordert werden durch das tiefgreifende Verstehen seines inneren 
Erlebens durch den Lehrer. 

Die groBe Allgemeingiiltigkeit und gleichzeitig individuelle Forderung des ein- 
zelnen mochten wir an einigen Beispielen naher erlautem: Die Haltung des einfiih- 
lenden nicht-wertenden Verstehens einer Person gegeniiber der inneren Welt ihrer 
jeweiligen Partner ist weitgehend ahnlich bei einer Kindergartnerin gegeniiber 
Kindern, bei einer Grundschullehrerin gegeniiber ihren Schiilern, bei einem psycho- 
therapeutischen Heifer gegeniiber Klienten oder bei einem Dozenten gegeniiber 
Studenten. Jedoch: Leben diese Personen in der jeweiligen Situation gegeniiber 
ihrem jeweiligen Partner diese Haltung und Aktivitat des einfiihlenden Verste- 
hens, so gehen sie hierdurch hochgradig individuell auf den anderen ein. Sie sind 
namlich jeweils zentriert in der inneren individuellen Welt des anderen. Und diese 
Welt ist bei jeder Person einzigartig und iindert sich von Stunde zu Stunde und 
von Tag zu Tag. So sind also die AuBerungen des einfiihlenden Verstehens eines 
Lehrers bei jedem seiner Schiiler inhaltlich unterschiedlich. 

Oder: Die Haltung von Achtung-Warme einer Person auBert sich unterschied- 
lich, fiir den jeweiligen Partner in einmaliger individueller Form. Gegeniiber einem 
Saugling driickt sich Achtung-Warme eines Erwachsenen etwa in Streicheln oder 
Anlacheln aus, gegeniiber einem Schiiler in geduldiger Hilfe beim Arbeiten und 
Lernen, gegeniiber einem Studierenden in sorgender Anteilnahme an seiner Ent- 
wicklung. 

Oder: Die fordernden nicht-dirigierenden Einzeltatigkeiten einer Person, die sich 
aus ihren gelebten Haltungen von Achtung-Warme, Verstehen sowie Echtheit er- 
geben, werden ebenfalls individuell sein, also personen- und situationsspezifisch. 
Versteht ein Lehrer z.B. die Langeweile seiner Schiiler, etwa daB sie durch den 
Unterrichtsgegenstand und die Darbietung unterfordert sind, so wird er seine Wis- 
sensinformationen schneller vortragen und eher zu einem neuen Gebiet iibergehen. 
Kommt er jedoch zur Einsicht, daB die Langeweile seiner Schiiler zusammenhangt 
mit ihrem Gefiihl der Oberforderung, so wird er langsamer vorangehen, etwa 
einen leicht verstandlichen Lehrtext herstellen. Jede dieser fordernden nicht-diri- 
gierenden Einzeltatigkeiten ist unterschiedlich. Ihnen liegt jeweils die Beriicksichti- 
gung der inneren Welt des anderen zugrunde, die je nach der Situation unterschied- 
lich ist. Deshalb wird etwa auch ein Lehrer oder Dozent seinen Schiilern und Stu- 
denten gleichzeitig mehrere verschiedene fordernde Angebote niachen. Er handelt 
individuell und einzigartig gegeniiber seinen Partnern, in hoher Weise spezifisch 
und individuell fiir die Personen in ihren jeweiligen Situationen. 

Verwendung der Einschatzungsskalen der 4 Dimensionen in der Erziehung 
und im Unterricht. Diese Skalen konnen Lehrern und Erziehern Informationen 
geben, inwieweit sie Kindern-Jugendlichen forderliche oder beeintrachtigende 
Bedingungen fiir deren Personlichkeitsentwicklung und bedeutsames Lernen geben. 
Die Einschatzungen konnen durch Kollegen, Beobachter, durch Jugendliche etwa 
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vom 12. Lebensjahr an oder anhand von Tonaufnahmen durch den Lehrer oder 
Erzieher selbst erfolgen. 

Die Dimensionen mit ihren Skalen erstrecken sich auf komplexe Haltungen und 
Aktivitaten einer Person. Entscheidenderweise schranken die Einschatzungsskalen 
Lehrer und Erzieher nicht auf einzelne isolierte Verhaltensweisen ein. Sie engen sie 
nicht ein auf starre Formen, auf die Anwendung bestimmter Techniken. Lehrer 
und Erzieher werden nicht beeinfluBt, ein bestimmtes Verhaltensrepertoire zu „ver- 
wirkiichen". Jeder Lehrer und Erzieher kann je nach der Situation, je nach sei- 
ner Person und der Person des Kindes-Jugendlichen etwa die Dimension Ach- 
tung-warme oder einfiihlendes Verstehen oder Echtheit in einer Vielzahl von 
Aktivitaten, sprachlichen AuBerungen oder forderlichen Tatigkeiten leben. Warme 
eines Erziehers fur ein Kind kann sich ausdrucken durch Auflegen der Hand auf 
die Schulter des Kindes, durch ein warmes Lacheln, durch Worte des Trostes, durch 
Worte des einfuhlenden Verstehens der inneren Welt des Kindes, durch fordernde 
nicht-dirigierende Tatigkeiten und MaBnahmen oder durch Ausdruck des Mitfiih- 
lens und M itempfindens des Erziehers Oder Lehrers. Erziehende Erwachsene sind 
also frei darin, diese Haltungen in groBer Vielfalt und Einzigartigkeit zu leben, je 
nach der anderen Person und je nachdem, wie sie sich in der Situation und in dem 
Augenblick selbst fiihlen. 

Wir mochten, daB die Einschatzungen von Lehrern-Erziehern-Dozenten nach 
den 4 Dimensionen und die Informationen darliber zur Forderung und Verbesse- 
rung der zwischenmenschlichen Begegnung von Person zu Person fiihren und nicht 
zu einer Verurteilung. Wir halten auch eine Diskussion um Bruchteile von Skalen- 
stufen oder um technische Einzelheiten flir wenig sinnvoll. Entscheidender Gesichts- 
punkt der Einschatzung sollte sein: Lehrer-Erzieher erhalten Informationen, ob sie 
in den bedeutsamen zwischenmenschlichen Dimensionen Kindern-Jugendlichen 
giinstige hinreichende oder nicht-hinreichende ungiinstige Bedingungen geben. Fer- 
ner: Diskussionen liber ein hinreichendes oder nicht-hinreichendes AusmaB werden 
meist nur fruchtbar sein, wenn sich die Personen wiihrend der Diskussionen zumin- 
dest deutlich bemiihen, echt-aufrichtig, achtungsvoll, nicht-dirigierend fordernd 
und verstehend fur den anderen zu sein. 

Einige Einzelheiten zu d-en Einschatzungen in der Praxis: [> Nach kurzer Einweisung 
konnen Lehrer, Erzieher, Psychologen oder Beobachter die Einschatzungen vornehmen. Bei 
stark unterschiedlichen Einschatzungen ist eine Diskussion der Wahrnehmungen der Beur- 
teiler notwendig, moglichst an Hand von Videoaufnahmen, Tonaufnahmen oder Tran- 
skripten. [> In den folgenden Kapiteln sind bei den meisten Dimensionen mehrere Ein- 
schatzungsskalen zur freien Auswahl angefiihrt. [> Die Einschatzungen konnen direkt im 
Unterricht und der Erziehungssituation erfolgen oder anhand von Video- oder Tonaufnah- 
men. Hierdurch ergeben sich im allgemeinen keine wesentlich anderen Einschatzungswerte. 
t> Die verkleinerte Darstellung der 4 Dimensionsskalen auf einer einzigen Seite und die 
Vervielfaltigung in groBeren Mengen erleichtert die Verwendung an Schulen und anderen 
Institutionen. £> Lehrer und Erzieher konnen in den 4 Dimensionen durch Jugendliche von 
ca. 12 Jahren ab eingeschatzt werden, und zwar: 1. Durch die Dimensionsskalen, unter 
Fortlassung einiger Merkmale sowie ohne die 5 Stufen. Unter dem linken und rechten Ka- 
sten jeder Dimension steht: Mein Lehrer (mein Vater/meine Mutter) ist deutlich von dieser 
Art / Ist etwas mehr von dieser Art als von der Art im Kasten nebenan. Die Jugend- 
lichen kreuzen eine dieser 4 Moglichkeiten an (s. Tonnies u. Tausch, 1976). 2. Anhand von 
Fragebogenfeststellungen, die von Barrett-Lennard (1962) entwickelt wurden und die bei 
den jeweiligen Dimensionen mit angefiihrt sind. 
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Die Verwendung der Einschatzungsskalen der 4 Dimensionen in der For- 

schung. Sie eignen sich zur weitgehend zuverlassigen, konzeptgemaBen Einschat- 
zung von Lehrern, Erziehern, Eltern, Psychotherapeuten und anderen Personen. 
Einige Einzelheiten: 

[> Eine vorhergehende Einweisung und eine gewisse Erfahrung der Beobachter an ande- 
rem Beobachtungsmaterial, etwa Video- oder Tonaufnahmen, ist wiinschenswert. 

Die Einschatzungen konnen direkt oder anhand von Videoaufnahmen, Tonaufnahmen 
oder Abschriften erfolgen. Hierdurch ergaben sich in einigen Untersuchungen keine wesent- 
lichen Abweichungen (z.B. R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966; Rieckhof, Steinbach u. 
Tausch, 1976). Dies ist verstandlich: Im allgemeinen leben Lehrer, Eltern und Dozenten als 
relativ integrierte Personen. Ihre verschiedenen Ausdrucksbereiche sind nicht isoliert von- 
einander. So entsprechen Tonfall, Mimik und Gesten haufig dem Inhalt ihrer sprachlichen 
AuBerungen. Nur dann, wenn Personen unecht, masken- und fassadenhaft sind, werden 
ihre verschiedenen Ausdrucksbereiche deutlich unterschiedlich sein. Jedoch: Unechtheit-Fas- 
sadenhaftigkeit ist auch einschatzbar. 

[> Uber die methodischen Fragen der Zuverlassigkeit und KonzeptgemaBheit von Ein- 
schatzungen informiert das Buch von Langer u. Schulz v. Thun (1974). 

[> Sind langere Einschatzungen schwer moglich, konnen kiirzere Stichproben eingeschatzt 
werden, so bei einer Unterrichtsstunde etwa 3 Ausschnitte von je 4-5 Minuten Lange. 

[> Personen konnen ihr sonst ubliches Verhalten in Richtung eines angemessenen er- 
wiinschten Verhaltens meist nur fur kiirzere Zeitdauer verstellen (z.B. Stephan, 1973). 
Eine derartige bewuBte Abanderung wird sich wahrscheinlich in groBerer Unechtheit-Fas- 
sadenhaftigkeit auswirken. Soli die Moglichkeit eines bewuBt geanderten Verhaltens ausge- 
schaltet werden, so konnen mit Einverstandnis der Betreffenden Mikrophone oder Video- 
kameras iiber langere Zeit installiert werden. Die Betreffenden haben dann keine Infor- 
mation, wann die Aufnahmen erfolgen. 

[> Einschatzungen von Lehrern, Erziehern oder psychologischen Helfern konnen auch 
durch die Betroffenen selbst erfolgen, also etwa durch Jugendliche, Studierende oder Klien- 
ten. Dies ist einfach und okonomisch. Zu beachten ist allerdings: Es sind Wahrnehmungen 
der Jugendlichen, Studierenden oder Klienten. Sie konnen durch bestimmte Bedingungen in 
ihnen beeinfluBt sein, z.B. bei Schlilern durch gute oder schlechte Schulleistungen, Sympa- 
thie oder Antipathie gegentiber dem Unterrichtsfach des Lehrers. Diese Wahrnehmungen, 
wie forderlich oder beeintrachtigend eine Person in den Dimensionen erlebt wird, sind fur 
die wahrnehmende Person Realitat. Und damit wirken sie sich auf ihr seelisches Funktio- 
nieren deutlich aus. Davon k a n n jedoch unterschiedlich sein, wie forderlich oder beein- 
trachtigend die Person sich wirklich verhalten hat. Sollen die Auswirkungen fur den ande- 
ren forderlich sein, so wird haufig sowohl ein entsprechendes Verhalten einer Person als 
auch eine entsprechende Wahrnehmung durch den Partner notwendig sein. Oft jedoch wird 
das durch Beobachter eingeschatzte Verhalten von Lehrern mit den Wahrnehmungen der 
Schuler in den Grundziigen ubereinstimmen (z. B. Joost, 1976; Klyne, 1976). - Ferner: Die 
Wahrnehmungsurteile etwa von Schlilern konnen dadurch erschwert werden, daB ihnen bei 
der Einschatzung ein VergleichsmaBstab fehlt. Hier kann es niitzlich sein, daB Schuler 
jeweils 2 Lehrer vergleichend einschatzen (Fittkau, 1969 b). 
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Riicksichtnahme: 

Eine forderliche Haltung 



Die Merkmale dieser Haltung (Dimension) haben wir durch Beschreibungen 
und Beispiele moglichst konkret wahrnehmbar dargestellt. Sie sind weitgehend 
giiltig fiir alle zwischenmenschlichen Beziehungen, nicht nur zwischen Er- 
waehsenen und Kindern/Jugendlichen, sondern auch in der Partnerschaft oder 
in der Arzt-Patient-Beziehung. Zum SchhiB des Kapitels haben wir zwei Ein- 
zelmerkmale naher dargestellt: Soziale Reversibilitat/Irreversibilitat und Ermu- 
tigung/Entmutigung. 

Das AusmaB von Warme-Achtung der Erwachsenen gegeniiber Kindern 
und Jugendlichen in Schulen, Kindergarten und Familien ist des iifteren noch 
gering. Jedoeh ist in den letzten zwei Jahrzehnten ein giinstiger Wandel einge- 
treten. Allerdings werden viele feststellen, daB sie von ihren Zielen und Wiin- 
sehen noch entfernt sind, etwa wenn sie sich die Fragen stellen: „Empfinde 
ieh als Lehrer Achtung fiir meine Schiiler?“ „Sehe ich sie als Personen grund- 
satzlich gleicher menschlicher Wiirde an?" „Behandle ich sie so, wie ich von 
ihnen behandelt zu werden wiinsche?“ „Gebe ich ihnen Nahe-menschliche 
Warme-Geborgenheit ?“ „Bin ich intensiv bemiiht, fiir sie zu sorgen und ihr 
personliches und fachliches Lernen zu erleichtern?“ 

Die Auswirkungen dieser Haltung (Dimension) sind in zahlreichen Untersu- 
chungen erforscht worden. Wenn Jugendliche und Erwachsene die Erfahrung 
machen: „Der Erwachsene achtet mich wirklich und mag mich gern.” „Sie/er 
kiimmert sich wirklich um mich“, dann werden wesentliche Vorgange gefor- 
dert. Die seelische Gesundheit, die Selbstachtung, ein giinstiges Selbstbild, das 
prosoziale Verhalten und kognitive Prozesse beim fachlichen Lernen. Auch fiir 
die personliche Entwicklung und seelische Gesundheit der Erwachsenen ist 
die Achtung-Warme, die sie gegeniiber Kindern und Jugendlichen leben, for- 
derlich. 

Wir bitten den Leser, diese Haltung (Dimension) nicht losgelost zu sehen 
von den anderen forderlichen Haltungen in zwischenmenschlichen Beziehun- 
gen: von einfiihlendem Verstehen, Echtheit-Aufrichtigkeit und forderlichen 
Tatigkeiten. Durch ihr AusmaB wird die giinstige Auswirkung von Achtung- 
Warme gefordert oder beeintraehtigt. 



Die gefiihlsmaBigen Haltungen, Einstellungen und Reaktionen von Person zu 
Person in alien Lebensbereichen, zwischen Lehrern und Schulern in Schulen, zwi- 
schen Eltern und Kindern in Familien, zwischen Angestellten in Betrieben, zwi- 
schen Partnern in Ehe oder Freundschaft. zwischen Psychotherapeut und Klient, 
zwischen Arzt und Patient sowie zwischen Jugendlichen untereinander sind Inhalt 
dieser Dimension. Achtung-Warme-Riicksichtnahme ist von entscheidender hilf- 
reicher Bedeutung in zwischenmenschlichen Beziehungen von einer Person zur 
anderen. Hier zeigt sich, daB der Mitmensch haufig die wichtigste Umweltbedin- 
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gung fill' eine andere Person ist. Nach Achtung-Warme haben wir fast alle ein 
groBes Bediirfnis, nach sorgender, zartlicher Zuwendung durch einen anderen. Ach- 
tung-warme fiihrt im allgemeinen zu konstruktiven Erfahrungen beim anderen, 
MiBachtung-Kiilte-Harte dagegen fast immer zu destruktiven Auswirkungen. 
Achtung-Warme in gefuhlsmaBigen zwischenmenschlichen Beziehungen gegenuber 
Mitmenschen ist nicht oder nur zu einem geringen Teil durch Gegenstande oder 
Geld zu ersetzen, die dem anderen gegeben werden. Es ist notig, daB wir uns selbst 
als Mensch dem anderen Menschen geben, unsere Gefiihle, unsere Gedanken und 
unsere Zeit. Wir selbst mit unseren Gefuhlen sind nicht durch Gegenstande zu 
ersetzen. 

Die Bedeutung dieser Dimension gilt auch fur die zwischenmenschliche Beziehung 
von Fachlehrern an hoheren Schulen oder Professoren an Universitaten gegenuber 
Schiilern und Studenten. GewiB ist es eine Hauptaufgabe mancher Lehrer oder 
Professoren, ihre Fachwissenschaft im Unterricht zu vertreten. Jeder Lehrer oder 
Professor beeinfluBt jedoch, auch wenn er sein Fach nur wissenschaftlich unterrich- 
ten mochte, die gefuhlsmaBigen und sozialen Vorgange bei Jugendlichen und Stu- 
denten, fordert oder hindert ihre Personlichkeitsentwicklung und ihr bedeutsames 
Lernen. Diese Beeinflussung kann konstruktiv oder destruktiv sein. Selbst wenn 
Fachlehrer oder Professoren sich weitgehend der gefuhlsmaBigen Beziehungen zu 
ihren Schiilern-Studierenden entziehen: Sie schaffen hierdurch keine konstruktiven 
Bedingungen fUr das bedeutungsvolle Lernen und die Personlichkeitsentwicklung 
ihrer Schiiler-Studenten. 

Die emotionale Dimension, diese gefuhlsmaBigen Grundhaltungen, Einstellungen 
und Reaktionen von Person zu Person sind schwer darzustellen. Sie sind meist nur 
aufgrund der AuBerungsformen in Sprache, Mimik, Gestik, MaBnahmen und son- 
stigem Verhalten erschlieBbar. Und wir konnen sie zumindest derzeit konkret nur 
durch wahrnehmbares Verhalten beschreiben. 

Die Einschatzungsskalen geben eine Definition und Demonstration und somit 
eine Wahrnehmbarkeit dieser emotionalen Dimension. Wir mochten den Leser bei 
den Einschatzungsskalen, Merkmalen und Beispielen bitten, immer die dahinterste- 
hende Haltung einer Person zu sehen. Das ist etwa wichtig bei der Ausbildung von 
Erziehern-Lehrern: Durch ein sog. Training konnen diese inneren Haltungen einer 
Person nur wenig geandert werden, sondern uberwiegend nur einige auBere For- 
men des Verhaltens. 

Allgemeine Obersichts- und Einschatzungsskala zur emotionalen Dimension. 

Diese Skala gibt einen Kurzuberblick iiber die gesamte emotionale Dimension. Zu- 
sammen mit den nachfolgenden Beispielen charakterisiert und definiert sie die 
emotionale Dimension und macht sie so der Wahrnehmbarkeit und Diskussion bes- 
ser zuganglich. Mit dieser Skala konnen jederzeit Beobachter das zwischenmensch- 
liche Geschehen auf das AusmaB dieser Dimension einschatzen. Die feinen bedeut- 
samen zwischenmenschlichen Vorgange konnen so flir denjenigen meBbar gemacht 
werden, der ihre existentielle Bedeutung bestreitet und als schongeistiges Gerede 
abtun mochte. Es hat uns in Diskussionen mit Lehrern, Studierenden und Akade- 
mikern friiher sehr getroffen, wenn unsere Worte ,,Warme“ und , .positive Zuwen- 
dung“ bei manchen ein mitleidiges Lacheln oder abwertende Reaktionen wie 
..romantische Gefuhlsduselei" oder ,,weiche Welle' 1 hervorriefen. Mit Hilfe der 
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Einschatzungsskalen gelang in Forschungsuntersuchungen der klare Nachweis der 
Bedeutsamkeit dieser Dimension. Schuler etwa, deren Lehrer ein groBeres AusmaB 
an Achtung-Warme lebten, festgestellt durch Beurteiler anhand von Tonaufnah- 
men des Unterrichts, hatten gemaB der Einschatzung von anderen Beurteilern ori- 
ginellere, produktivere Beitrage in diesen Unterrichtsstunden, die Gilte ihrer Unter- 
richtsbeitrage wurde hoher eingeschatzt. sie erlebten den Unterricht befriedigender 
und hatten weniger Schulangst. 

Diese Skala der emotionalen Dimension ist verwendbar zur Einschatzung des 
gefuhlsmaBigen Verhaltens von Eltern gegenirber Kindern, zur Einschatzung des 
Verhaltens von Jugendlichen gegenliber Erwachsenen oder gegentiber anderen 
Jugendlichen. Sie kann ferner von Personen verwendet werden, die anhand der 
Einschatzung anderer prlifen mochten, ob sie selbst diese emotionale Dimension in 
deni AusmaB leben, wie sie es von sich wlinschen und von sich selbst annehmen. 

Achtung-Warme-Rucksichtnahme von Person zu Person 



MiBachtung-Kalte-Harte 




Achtung-Warme-Rucksichtnahme 


. den anderen geringachten, ihn teil- 
nahmslos behandeln 




• den anderen wertschatzen, an ihm 
anteilnehmen 


. ihn abwerten, ihn abweisen, ihn ab- 
lehnen, ihn miBbrauchen 

. mit ihm unfreundlich, herzlos um- 




• ihm Geltung schenken, ihn anerken- 
nen, ihn willkommen heiBen, ihm 
zugeneigt sein 


gehen, mit ihm unnachsichtig sein, 
ihn demiitigen 




• mit ihm freundlich, herzlich umge- 
hen, mit ihm nachsichtig sein 


. ihn grob, verachtlich, lieblos behan- 
deln 




. ihn riicksichtsvoll, zartlich, liebevoll 
behandeln 


. ihn entmutigen, ihn miBgiinstig be- 
handeln 




• ihn ermutigen, ihn wohlwollend be- 
handeln 


• ihm miBtrauen 




• ihm vertrauen 


. ihn fallenlassen, ihn kaltstellen, ihm 
Angst einjagen, ihm drohen, ihn 
strafen, ihn verletzen 




• zu ihm halten, ihm beistehen, ihn 
beschiitzen, ihn umsorgen, ihm hel- 
fen, ihn trosten 


. ihm gegentiber distanziert, verschlos- 
sen bleiben 




• sich ihm gegentiber offnen, ihm nahe 
sein 



f. 



MiBachtung- 

Kalte-Harte 


i 


2 


3 


4 


5 


Achtung- Warme- 
Riicksichtnahme 



Charakterisierung der emotionalen Dimension durch Merkmalsbiindel. Achtung-Warme- 
Rucksichtnahme ist gemaB den spater dargestellten Forschungsuntersuchungen erheblich 
forderlich fur die Personlichkeitsentwicklung, fur die seelische Gesundheit und fur das be- 
deutungsvolle Lernen von Personen (s. heller Skalenbereich). MiBachtung-Kalte-Harte sind 
erheblich beeintrachtigend dafiir. 

*) Stufe 1 und 5 = deutliche Auspragung Stufe 2 und 4 = schwachere Auspra- 
gung Stufe 3 = etwa gleich viel MiBachtung-Kalte-Harte wie Achtung- Warme-Riick- 
sichtnahme. 
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Diese Schatzskala wurde - zum Teil in Vorformen - in mehreren Forschungsunter- 
suchungen verwendet (z. B. Hoder u.a., 1975; Spanhel u. a., 1975; Tausch, Tausch u. 
Fenner, 1969; Hoder u. a., 1976). Beobachter konnten z.B. h-Minuten-Stichproben des 
Unterrichts oder ca. 20 an Schuler gerichtete, zufallig aus einer Unterrichtsstunde ausge- 
wahlte LehrerauBerungen weitgehend ubereinstimmend und zuverlassig mit der Skala ein- 
schatzen. 

Die gefiihlsmaBigen Haltungen einer Person zu einer anderen auBern sich viel- 
faltig, so in Achtung, in Warme, in Fursorge, in Ermutigung oder in sozialer 
Reversibilitat (sozialer Umkehrbarkeit). Sie konnen sich sprachlich auBern, ferner 
in Gestik, Mimik oder MaBnahmen. Dies hangt zum Teil von der Person ab, von 
dem Partner und der Situation. Die emotionale Dimension wird sich gegenuber 
einern Kleinkind eher in Warme und Zartlichkeit ausdriicken, gegenuber einern 
Studenten eher in Achtung, Unterstiitzung und Fursorge. Die Einschatzungsskalen 
sanit Beschreibungen lassen einen breiten Raum flir die mannigfachen AuBerungs- 
formen der emotionalen Dimension einer Person gegenuber einer anderen. Es findet 
keine Einengung auf bestimmte Merkmale oder Flandlungen statt. 



Nahere Charakterisierung von Mifiachtung-Kalte-Harte von Person zu Per- 
son: Aktivitaten, MaBnahmen, Gesten, Mimik oder SprachauBerungen einer Per- 
son enthalten MiBachtung-Kalte-FIarte gegenuber einern anderen. Dies kann sich 
etwa auBern in: Demiitigungen, Beleidigungen, abwertenden Urteilen, absicht- 
lichem Ignorieren, harter, kalter Stimme, strafendem Ansehen, Belacheln von Feh- 
lern, resignierendem Achselzucken bei Versagen, verachtlichem Lachen, keiner 
Sorge und Hilfe fur den anderen, deutlichem MiBtrauen gegenuber dem anderen 
und seinen Fahigkeiten und Moglichkeiten, in entmutigenden, zynischen oder ver- 
letzenden Bemerkungen direkt zu einer Person oder ii b er sie im Gesprach mit 
anderen. Diese Aktivitaten, MaBnahmen und AuBerungen sind Ausdruck unglinsti- 
ger Geflihle. gefuhlsmaBiger Einstellungen und Flaltungen einer Person zu einer 
anderen und verletzen haufig das Fiihlen des anderen und beeintrachtigen ihn. Der 
andere spiirt: Er wird als Person von geringem allgemeinem Wert, von geringen 
allgemeinen grundsatzlichen Rechten und geringer menschlicher Wlirde angesehen 
und behandelt. 

Miftachtung-Kalte-Harte in Aktivitaten und MaBnahmen: 

[> Dem anderen keine Hilfe-Unterstiitzung geben, obwohl er sie dringend benotigt; seine 
Hilflosigkeit ignorieren oder ausnutzen, z.B. FuBganger geht gleichgultig an hingestilrz- 
tem Passanten vorbei; Arzthelferin hilft einer von der Untersuchungsbahre gefallenen alten 
Frau nicht; Ehemann oder Kinder bieten berufstatiger Mutter keine regelmaBige Mithilfe 
im Haushalt an; sich um das Wohlergehen des anderen nicht kummern und ihn vernachlas- 
sigen, z.B. Vater schickt Weinendes Kind aus dem Zimmer; Vater rollt das Kinderbett mit 
dem weinenden Baby nachts schimpfend in die Kiiche; Nachtschwester betreut lieblos, un- 
geduldig und grob eine Kranke; Mutter stopft Kleinkind gehetzt das Essen in den Mund; 
Lehrer reagieren nicht auf sorgendes Fragen von Schiilern nach der Zensur; dem anderen 
nicht zuhdren, keine Zeit fur ihn haben, ihn nicht beachten; Schwierigkeiten des anderen 
vergroBern statt zu vermindern, z.B. Lehrer bereitet sich ungeniigend vor, gibt zu schwie- 
rige Hausaufgaben; keine Sorge um Verbesserung schlechter Lebensbedingungen, etwa bei 
unzumutbaren Wohnverhaltnissen. 

[> Den anderen strafen, qualen, miBhandeln, z.B. Eltern priigeln ihre Kinder, sperren sie 



121 




Achtung-Warme-Riicksichtnahme 



ein, geben ihnen kein Essen; Lehrer stellen Kinder in die Ecke; Eheleute ohrfeigen einan- 
der; Kinder schlagen sich gegenseitig. 

t> Den anderen verachtlich von oben herab behandeln und sich von ihm abwenden, z.B. 
Ehepartner wird nicht zu Freunden mitgenommen; Kind laBt anderes Kind wortlos stehen. 
£> Gemeinsame (Freizeit-)Aktivitaten ablehnen; Personen ausschlieBen, wegstoBen, z.B. 
Kinder lehnen das Mitspielen von anderen Kindern ab; Eltern verweigern sich ihren Kin- 
dern bei sportlichen Betatigungen, die sie nicht gut beherrschen; Eltern schlieBen ihr Kind 
von ihrem Freundeskreis aus und umgekehrt; altere Geschwister schlieBen ihre jiinge- 
ren Geschwister vom Freundeskreis aus. 

t> Dem anderen miBtrauen, ihn beargwohnen, ihm nachspionieren, z.B. Eltern iiberwa- 
chen Telefonanrufe oder Briefe ihrer Kinder; Eheleute kontrollieren gegenseitig ihre Post 
oder iiberwachen die Freundschaften des anderen. 

M iGachtung-Kalte-Harte in Mimik, Gestik, Tonfall: 

[> Dem anderen gegeniiber seinen Ekel, seine Abneigung, seinen Arger, seinen HaB aus- 
driicken, z.B. sich vor Ekel schiitteln, ihm die Zunge herausstrecken, die Nase riimpfen, 
ihm den Vogel zeigen, mit der Faust auf den Tisch schlagen, mit dem FuB aufstampfen, 
ihn an den Schultem schiitteln. 

t> Den anderen unfreundlich ansehen, ihm feindselige, geringschatzige, finstere, drohende 
Blicke zuwerfen; ihn nicht ansehen, an ihm vorbeisehen, ihn iibersehen. 

[> Dem anderen gegeniiber Verachtung ausdriicken durch miBbilligendes Achselzucken, 
durch ungeduldiges tiefes Seufzen oder Stohnen. 

[> Den anderen mitleidig oder hamisch belacheln, ihn schallend auslachen. 

[> Den anderen verwarnen, drohen, z.B. durch erhobenen Zeigefinger, geballte Fauste. 
[> Den anderen im gereizten Tonfall ansprechen, ihm mit kalter, zorniger Stimme ant- 
worten, ihn anschreien, anbriillen, niederschreien, niederreden. 

M iBachtung-Kalte-Harte in SprachauBerungen: 

Den anderen demiitigen, bedrohen, ihn beleidigen, ihn lacherlich machen, iiber ihn sarka- 
stische oder ironische Bemerkungen machen, ihn herabwiirdigen, ihn abqualifizieren, iiber 
ihn herziehen, ihn entmutigen, ihn beschimpfen, ihn verspotten, ihm Grobheiten sagen, 
ihm grobe Vorwiirfe machen, seine Person stark kritisieren, an ihm herumnorgeln, ihm 
Angst einjagen und mit dieser Angst gegen ihn arbeiten, seine Schwachen gegen ihn ver- 
wenden, ihn ausnutzen, ihm etwas anhangen, ihn provozieren, ihn „anmachen”. Beispiele 
in Form wortlicher AuBerungen: 

Erzieher: ,,Wenn ich Dich schon sehe, wird’s mir schon schlecht!“ Kind zum Kind. 
,,Oh, Du bist so gemein, Du bist der gemeinste Mensch auf der ganzen Welt!“ Pfleger 
zum Patienten: „Na, Du alter BettscheiBer!“ Mutter: „Euch tue ich in den Sack und dann 
kommt Ihr in die Gaskammer, dann bin ich Euch endlich los!“ Richter zum Angeklagten: 
„Bei Ihrer Personlichkeit ist das nicht drin, daB Sie sich genauere Plane machen!“ Kinder- 
gartnerin liber einen 5jahrigen: ,,Der kriegt mal einen Hang zum Klauen.“ Zahnarzt: 
,, Stellen Sie sich doch nicht so an!“ Arbeiter zum Arbeitskollegen: ,,Du hast wohl Eier 
auf Deinem Kopf, was!“ Jugendlicher liber seine GroBmutter: ,,Wenn ich die auf der 
StraBe seh’, spuck’ ich die hochstens an!“ Kindergartnerin: ,,Der ist heute toll geladen, 
geh’ lieber nicht spielen, wo der ist. Der hat da heute einen bosen Tag erwischt!” Kin- 
derschwester: ,,Der kriegt heute nichts mehr zu essen, der norgelt sowieso nur herum!“ 
Richter zum Angeklagten: „Was glauben Sie, mit wem Sie reden !?“ Pfleger zum psychia- 
trischen Patienten: ,Los, bewegen Sie sich mal ‘n biBchen schneller!“ Strafvollzugsbeam- 
ter: „Wir haben bei uns jetzt den hinterletzten Schrott, Zuhalter und so’n Quaddelkram!” 
Lehrer: , Jetzt blamier’ ich Dich bis auf die Knochen!“ Vater: ,,Das kann auch nur 
von Dir kommen, Mensch!“ Kinderarzt zur lljahrigen: ,,Na, wirst wohl jetzt auch ein 
Mensch!“ Kind liber ein Kind: „Ist sie nicht ekelhaft?“ Ehemann: ,,Quatsch, was redest 
Du fiir’n Unsinn!“ Vater: ,,Noch nie gehort, daB man sich mit Wasser wascht!?“ Schul- 
leiter: ,,Die Klasse ist eine richtige Meute, und die Schiiler sind total verschlampt!“ 
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Lehrer: ,,Quatsch, was redest Du heute nur fur einen Blodsinn!“ Vater: ,,Du muBt 
eben sehen, wie Du allein zurecht kommst. Das ist Deine Sache.“ Lehrer: ,,Du bist auch 
so ein Wiirstchen!“ Bundestagsabgeordneter in der Diskussion: ,, Horen Sie zu, das stimmt 
einfach nicht! Das ist absolut lacherlich! 44 Heimerzieher: ,,Das ist ein hoffnungsloser Fall, 
ein labiler Typ!“ Kindergartnerin: ,,Ein triebhaftes, sprunghaftes Kind!“ Sporttrainer: 
,,So dusselig habt Ihr Euch lange nicht angestellt!“ Strafvollzugsbeamter: ,,Gehen Sie in 
die Zelle und machen Sie hier keinen Wind! Den Rest horen Sie morgen!“ Professor zu 
Student im Fachbereichsrat: ,,Das halte ich fur einen ziemlich albernen Antrag von Ihnen.“ 
Lehrer: ,,Machst Du jetzt endlich zu, Dummkopf!“ Lehrer: ,,Zeig’ mal, daB Du aus- 
nahmsweise auch mal etwas verstanden hast.“ Krankenschwester: ,,Was schreit die Alte 
da schon wieder? Halten Sie ihr die Schnauze zu! Sie weiB ja, daB sie nichts zu trinken 
bekommt.“ Ehefrau: ,,Du machst mal lieber eine Diatkur! Dann bist Du nicht mehr so 
fett und kannst nicht mehr soviel herumkeifen!“ Student zum Professor: ,,Das ist volliger 
Unsinn, was Sie da sagen.“ 

Schuler liber Mitschiilerin: ,,Eine dusselige Kuh ist das!“ Vater, seinen 20jahrigen Sohn 
ohrfeigend: ,,Du Liigner!“ Strafvollzugsbeamter: ,,Das sind doch alles abgrundtiefe 

Strolche mit Schlitzohrigkeiten!“ Mutter, den Schwiegersohn ohrfeigend: ,,Das gibt es 
nicht, meine Tochter schlagen! Dazu habe ich sie nicht groBgezogen!“ Ehemann: ,,Du 
und Deine Drecksfamilie! Nichts wie Pollacken und Analphabeten!“ Vater: ,, Obstinate 
Goren, die aufmucken!“ Lehrer: „Stell’ Dich mal hin, dann rutscht es vielleicht besser 
in Dein Gehirn!“ Oma zur 4jahrigen Enkeltochter: ,,Wenn Du nicht schon machst, was 
Oma Dir sagt, hat Oma Dich nicht mehr lieb, hast Du verstanden? 44 Arzthelferin zu einer 
fast 80jahrigen, die beim Heruntersteigen von der Bestrahlungsliege hinstiirzt: „Na, wenn 
Sie da so dumm runterkrabbeln! Sie hatten sich ja umdrehen konnen! 44 

Lehrer: ,,Du Idiot, wenn Du nochmal so’n Quatsch redest, scheuer’ ich Dir eine! 44 
Grundschullehrerin: ,,Du hast ein ,Vierer‘-Gesicht - mehr ist fur Dich nicht drin! 44 Ehe- 
frau: ,,Du kannst noch was erleben! 44 20jahriger zum Vater: ,,Du bist auch zu doof, das 
Auto wieder flottzukriegen! 44 Ehefrau: ,,Du kannst auch nichts anderes als immer nur 
meckern! 44 Jugendlicher: ,,Ware ich nur nicht mehr so abhangig von meinen ,ScheiB‘-El- 
tern! 44 Vater: ,,Ein beknackter Kerl bist Du! 44 



Nahere Charakterisierung von Achtung-Warme-Rucksichtnahme von Person 
zu Person. Aktivitaten, MaBnahmen, Gesten, Mimik und SprachauBerungen einer 
Person enthalten Achtung-Warme-Rucksichtnahme gegeniiber einem anderen. Das 
kann sich auBern: In Anerkennung des anderen, in warmer Zuwendung, im Zeigen 
positiver Gefiihle, in einem Sorgen fur den anderen, in Herzlichkeit, in Anteil- 
nahme, in Geduld, in Mitleiden, in Ermutigungen, in Achtung vor den Fahigkeiten 
und Moglichkeiten des anderen, in Vermeidung erniedrigender, demiitigender und 
entmutigender Erlebnisse, in Vertrauen zu der anderen Person, in Akzeptierung 
(nicht Billigung) der Gefiihle und der Person des anderen. Dies kann sich auch aus- 
driicken in Gesprachen liber eine andere Person. Aktivitaten, MaBnahmen und 
AuBerungen sind Ausdruck giinstiger Gefiihle, gefiihlsmaBiger Einstellungen und 
Haltungen einer Person zu einer anderen und losen in dieser haufig angenehme ge- 
fiihlsmaBige Reaktionen aus. Der andere spiirt: Er wird als eine Person von grund- 
satzlich gleichem allgemeinem Wert und von grundsatzlich gleichem Recht wahrge- 
nommen und behandelt. Die Wiirde seiner Person wird geachtet. 

Achtung-Warme-Rucksichtnahme in Aktivitaten und MaBnahmen: 

P> Sich dem anderen zuwenden, ihn beachten, ihm zuhoren, sich um sein Wohlergehen 
kiimmern. z.B. Mutter macht alteren Kindern das Bett, wenn diese spat abends nach Hause 
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kommen; Kind streicht den Eltern ein Brot, wenn diese miide nach Hause kommen; Leh- 
rer, Eltern, Ehepartner fiihren hilfreiche Gesprache miteinander. 

[> Dem anderen Hilfe und Untersttitzung geben, seine Hilflosigkeit bemerken, z. B. Leh- 
rer bittet Schuler, einem Mitschiiler eine Aufgabe noch einmal zu erklaren; Passant hilft 
Kind liber den Zebrastreifen; Polizist repariert das Licht am Rad eines Kindes; Lehrer 
raft kranke Schiilerin zu Hause an. 

[> Horen der ,,Klopfzeichen“ von anderen nach positiver Zuwendung, nach Warme, nach 
Zartlichkeit, nach Nicht-alleinsein-Wollen, z. B. mit alleinwohnenden, einsamen oder kran- 
ken Menschen telefonieren, ihnen schreiben, sie besuchen; Kontakt zu fremden Menschen 
aufnehmen, sie ansprechen, mit ihnen reden; einem Baby im Kinderwagen vor einem Ein- 
kaufsladen gut zusprechen; Kindern ein gemeinsames Spiel anbieten; auf den anderen in 
Geduld warten und ihn nicht erziirnen. 

t> Den anderen umsorgen, ihn sich wohlfiihlen lassen, z. B. fur ihn ein schwieriges Tele- 
fongesprach iibernehmen; mit ihm einen schwierigen Weg zum Arzt, zur Priifung oder zur 
beruflichen Vorstellung gehen; ihm etwas leihen, was fur ihn bedeutungsvoll ist; ihm etwas 
schenken; ihm eine Freude machen. 

[> Dem anderen vertrauen, z. B. Lehrer erzahlt Schiilern personlich bedeutsame Ereignisse 
aus seinem Leben; Eltern lassen Sohn oder Tochter trotz geringer Fahrerfahrung mit ihrem 
fast neuen Auto fahren; die Nachbarin vertraut dem Nachbarkind ihr Baby fur kurze Zeit 
an; Eltern bitten Kinder um Mithilfe bei der Arbeit; Eltern lassen zu, daB sie von ihrem 
Kind getrostet werden. 

Achtung-Warme-Rucksichtnahme in Mimik, Gestik, T onfall : 

[> Dem anderen gegeniiber Gefiihle der Zuneigung, der Sympathie und der Zartlichkeit 
zeigen, z. B. ihm die Hand auf die Schulter legen, ihm iiber sein Haar streichen, seinen 
Kopf in die Hande nehmen, ihm sanft auf den Rlicken klopfen, ihn streicheln, ihn um- 
armen, ihn zartlich driicken, mit ihm schmusen, sich an ihn kuscheln, ihn kiissen; Kleinkin- 
der herumtragen, wiegen, an die Hand nehmen, mit ihnen herumbalgen, sich an sie schmie- 
gen; dem anderen zuwinken, ihn heranwinken; dem anderen zuprosten, auf sein Wohl 
trinken; auf den anderen zugehen, ihn begriiBen, sich von ihm verabschieden. 

O Den anderen anerkennend, freundlich anblicken, ihn anlacheln, ihm zunicken, ihm mit 
geoffneten Armen entgegentreten, ihm durch Handeklatschen zujubeln, ihn mit wohlwol- 
lendem Blick willkommen heiBen, ihn durch einladende Geste zum Hinsetzen bewegen, 
ihm in interessierter und aufmerksamer Haltung zuhoren. 

£> Mit dem anderen in ruhigem, geduldigem Ton sprechen, ihn mit behutsamer Stimme 
trosten, ihm gut zusprechen, ihm etwas Liebes, etwas Zartliches sagen, miteinander froh- 
lich, vergniigt sein, ausgelassen lachen, singen. 

[> Dem anderen danken, z. B. seine Hande schiitteln, ihn streicheln, ihm einen dankbaren 
Blick zuwerfen, ihm in annehmender Geste entgegentreten. 

Achtung-Warme-Rucksichtnahme in SprachauRerungen: 

Lehrer: ,Sie hilft mir sehr, die Klasse zusammenzubringen!“ Lehrer: ,,Sagt mir bitte, 
wenn ich euch helfen soll!“ Kindergartnerin: „Sie hat Krafte in sich, also, das bewundem 
wir manchmal!“ Strafvollzugsbeamter: ,,Es ist gut, daB Sie mir das sagen. Wir sollten 
nachher in Ruhe dariiber sprechen. “ Lehrer: ,,Ich unterrichte gerne in Eurer Klasse!“ 
Kind zum Kind: ,,Oh, wie hast Du das nur so schon hingekriegt!“ Arbeiter zum Arbeits- 
kollegen: ,,Es ist doch ganz klar, daB ich Dir dabei helfe!“ Schuler zum Lehrer: „Kon- 
nen wir nicht noch ein biBchen langer mit Ihnen diskutieren?“ Kind liber eine Verkaufe- 
rin: „Sie war wenigstens nicht unfreundlich. Das ist schon viel wert, auch fiir sie - finde 
ich.“ Meister liber den Auszubildenden: ,,Der Junge setzt sich wirklich toll ein!“ Ehe- 
partner: ,,Du siehst heute blaB und miide aus. LaB alles stehen. Ich mache es fiir Dich!“ 
Richter zum Angeklagten: ,,Entschuldigen Sie, wollten Sie noch etwas dazu sagen, dann 
bitte sehr!“ 
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Jugendliche zum Vater: ,,Oh, ich dank’ Dir, daB ich nicht so einen Vater wie Jutta 
It Tante iiber ihren leistungsschwachen 16jahrigen Neffen: „Er schreibt ja schlecht, 
aber ich kann es doch entziffern. Er schreibt eben so, wie er sich das denkt. Er hat Ver- 
trauen, und das finde ich so gut.“ Richter zum Angeklagten: ,,Sie nehmen es mir bitte 
nicht iibel, daB ich noch einmal danach frage.“ Arbeiter zum Arbeitskollegen: n Ja, Benno, 
mach’s gut, ich denk’ an Dich!“ Lehrer: „Meine Meinung ist ganz anders als Eure. Kon- 
nen wir bitte dariiber diskutieren?“ Professor zum Studenten: „Ich danke Ihnen fur Ihren 
Diskussionsbeitrag. Das hilft uns jetzt weiter.“ Polizist zum Kind: ,,Ich will Dich nicht 
gleich beim erstenmal aufschreiben. Das ist zu hart fur Dich. Es hilft Dir mehr, wenn ich 
Dich laufen lasse und Du sorgst gleich fur Dein Licht am Rad, wenn Du nach Hause 
kommst!“ Lehrer: ,,Ich schatze ihre Hilfsbereitschaf? und Offenheit!“ Alteres Kind iiber 
ein 3jahriges: ,,Wie kann sie nur in ihrem Alter schon bis 40 zahlen - das ist doch ganz 
erstaunlich!“ Kind zur Mutter: „Mama - ich lieb Dich so, ich lieb Dich so!“ (Mutter: 
,,Oh - ich dank’ Dir so!“) ,,Brauchst Dich nicht zu bedanken, ist doch mein Instinkt!“ 
Pfleger zum psychiatrischen Patienten: ,,Ich will Dir gern beim Reinsetzen in die Wanne 
helfen.“ Richter zum Angeklagten: ,,Wenn Sie bitte solange da Platz nehmen mochten!“ 
Strafvollzugsbeamter: ,, Nicht jeder ist ein Versager, der hier reinkommt. DaB einer hier- 
her gehort, das muB er mir erstmal beweisen. Das kann schlieBlich jedem ganz schnell mal 
passieren, daB er straffallig wird.“ 15jahriger Sohn: ,,Ich komme mit Euch in die Stadt. 
Ich will Euch beraten!“ Arbeiter zur Arbeitskollegin: ,,Was denkst Du denn? Kannst Du 
uns helfen?“ Lehrer: ,,Ich wiinschte, meine eigenen Kinder wiirden spater auch so sach- 
lich diskutieren konnen, wie Ihr es gerade getan habt.“ Kind zum Kind: ,,Ich helf’ Dir 
gerne.“ Kind zur Mutter: ,,Komisch, Du bist doch ein gewohnlicher Mensch. Wie kommt 
es, daB ich Dich so liebe? Ich muBte dann doch alle Menschen lieben. Wie kommt es, daB 
Menschen sich so lieben?“ Patient zur Schwester: ,,Ich danke Ihnen fur Ihre Hilfe ! “ 
Lehrer: ,,Konntet Ihr mir hierbei helfen, ich schaff’ das nicht alleine?“ Kind stellt sich der 
Mutter in den Weg und kuschelt sich an sie: „Ich mag Dich so geme. Ich muB Dich kiissen. 
Magst Du mich auch?“ (Mutter: ,,Ja“, und sie driicken und kiissen sich.) 20jahrige: ,Sag 
Papa, daB ich ihn unterstlitze!“ 

Krankenschwester: ,,Oh, entschuldige, habe ich glatt vergessen! Ich hoi’ Dir gleich ein 
neues Taschentuch!” Jugendliche auf dem SchoB der Mutter sitzend: ,,Ach, laB uns hier 
so miteinander liegen und schwatzen, steh noch nicht auf!“ Ehepartner: ,,Ich hab’ Dich 
wirklich schon sehr vermiBt. Du hast mir sehr gefehlt!“ Schwester zur psychiatrischen 
Patientin: ,,Wenn Sie noch einen dringenden Wunsch haben, dann rufen Sie mich, ich bin 
doch fur Sie da.“ Kind zur Mutter: ,,Mach’ Deine Zimmertiir nicht zu. Ich sehn’ mich 
so nach Dir!“ Richter zum Angeklagten: ,,Wenn irgend etwas nicht stimmt, dann sagen Sie 
es bitte!” Studentin iiber eine Mitstudentin: ,,Das ware doch mein hochstes Gluck, mit 
Claudia zusammenzuarbeiten!“ 15jahrige iiber 20jahrige: ,,Da ist sie schon zu bewun- 
dern, so frei wie sie ist. Sie kiimmert sich nicht darum, was die anderen Leute iiber sie 
denken.“ Jugendliche zur berufstatigen Mutter: ,,Du bist in letzter Zeit so richtig „mut- 
terhaft“, machst uns die Betten abends und alles so richtig ,schmatzig‘ !” Arbeiter zum 
Arbeitskollegen: ,, Danke, lieber Wilhelm!“ 

Achtung-Warme und MiBachtung-Kalte einer Person in der Erfahrung des 
Partners. Mit den nachfolgenden Feststellungen von Barrett-Lennard konnen 
Klienten ihre psychotherapeutischen Heifer, aber auch Schtiler ihre Lehrer einschat- 
zen. Dabei ergab sich z.B.: Klienten von achtungsvollen-warmen Psychotherapeu- 
ten hatten iiberwiegend konstruktive Anderungen am Ende der Gesprachspsycho- 
therapie; Klienten von eher geringschatzigen-kalten Psychotherapeuten wiesen 
iiberwiegend keine oder destruktive Anderungen auf (Barrett-Lennard, 1962 ; 
Rudolph, Langer u. Tausch, 1976). 
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Achtungsvolles-warmes Verhalten eines Lehrers Oder psychotherapeutischen Heifers: Er/ 

sie achtet mich als Person. Er empfindet echte Zuneigung zu mir. Er ist besorgt um 
mich. Er ist freundlich und voller Warme zu mir. Ich fiihle, daB er mich wirklich 
schatzt. Er ist ehrlich an mir interessiert. 

Eher geringschatziges-kaltes Verhalten eines Lehrers Oder psychotherapeutischen Hei- 
fers: Er ist gleichgiiltig mir gegeniiber. Ich fiihle, daB er mich geringschatzt. Er ist unge- 
duldig mit mir. Er findet mich ziemlich langweilig und uninteressant. Er toleriert mich 
gerade so. Er mag mich nicht wegen der Art, wie ich bin. Ich scheine ihn zu reizen und 
ihm lastig zu sein. Manchmal empfindet er Geringschatzung und Verachtung fur mich. 

Die nachfolgenden Fragebogenfeststellungen zur Einschatzung sog. unterstiitzenden und 
sog. strengen Elternverhaltens durch ihre Kinder entwickelten Stapf, Herrmann, Stapf u. 
Stacker (1972): 

U nterstutzendes Elternverhalten: Wenn ich mich iiber etwas freue, merke ich, daB sie 
sich mit mir freuen. Wenn ich etwas erzahle, hort meine Mutter aufmerksam zu. 
trostet mich und hilft mir, wenn etwas schief gegangen ist. Meine Mutter spricht mit mir 
liber meine Freunde und sagt mir, wenn sie sie nett findet. Sie ermuntert mich, das, was 
ich noch nicht kann, selbst auszuprobieren. 

Strenges Elternverhalten: Wenn ich nicht sofort tue, was meine Mutter sagt, wird sie 
bose. Wenn ich etwas ausgefressen habe, sagt sie, ich sei ein boser Junge (Madchen) und 
sollte mich schamen. Wenn ich etwas Vorlautes sage, schlagt sie mir auf den Mund. Sie 
zwingt mich, etwas zu erzahlen, was ich lieber flir mich behalten wiirde. Meine Mutter 
hat schlechte Laune, wenn sie meinetwegen zu Hause bleiben muB. Sie sagt, ich bekomme 
Schlage, wenn ich mich nicht bessere. 

Achtung-Respekt eines psychologischen Heifers fur den Partner wird auch 
durch die Skala von Carkhuff (1969, Bd. 11, S. 317) charakterisiert und einschatz- 
bar. GroBere Achtung-Warme von Gesprachspsychotherapeuten (ab Stufe 3.5), 
anhand von Tonaufnahmen durch Beurteiler mit dieser Einschatzungsskala ermit- 
telt, hing neben den Dimensionen tiefgreifendes Verstehen sowie Echtheit des 
Psychotherapeuten mit konstruktiven Anderungen der Klienten am Ende der Psy- 
chotherapie zusammen. Im folgenden die beiden Endstufen der Skala: 

Einschatzungsskala fiir Achtung-Respekt in zwischenmensch lichen Prozessen 

Stufe 1: Der sprachliche und sonstige Verhaltensausdruck einer Person (z. B. eines 
psychologischen Heifers, eines Lehrers oder Erziehers) zeigt einen klaren Mangel an Ach- 
tung und Respekt fiir den anderen, fiir dessen Geftihle, Erfahrungen und Moglichkeiten. 
Z. B.: Die Person vermittelt dem anderen, daB dessen Gefiihle und Erfahrungen nicht der 
Beachtung und Anteilnahme wert sind oder daB der andere nicht fahig ist, sich konstruk- 
tiv zu verhalten. Die Person selbst ist der einzige Bezugspunkt der Bewertung. 

Stufe 5: Eine Person zeigt hohe Achtung und hohen Respekt fiir den anderen, und zwar 
fiir dessen Wert als Mensch und fiir dessen Moglichkeiten als ein freies Individuum. Z. B.: 
Die Person bemiiht sich in sehr tiefer Weise urn die menschlichen Moglichkeiten des anderen. 
Sie ist insgesamt voller Einsatz fiir den anderen und iiberzeugt von dessen Wert als Mensch. 

Die Achtung des Lehrers fiir die Fahigkeiten seiner Schiiler zum Lernen wird 
charakterisiert und einschatzbar durch eine Skala von Aspy (1972). Die Skala hat 
ihren Schwerpunkt in der Achtung der kognitiven Fahigkeiten und Moglichkeiten 
der Schuler durch den Lehrer. Sie ist also enger gefaBt als die vorangehenden Ska- 
len, die sich mehr auf die Achtung der Person des anderen erstrecken. Die Achtung 
der Lehrer fiir die Fahigkeiten ihrer Schuler, mit dieser Einschatzungsskala 
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anhand von Tonaufnahmen erfaBt, hing deutlich zusammen mit der Glite der 
kognitiven Prozesse der Schuler in den Unterrichtsstunden dieser Lehrer (Aspy, 
1972). 

Achtung des Lehrers fur die Fahigkeiten seiner Schuler zum Lernen 

Stufe 1: Der Lehrer driickt deutliche MiBachtung-Geringschatzung der Fahigkeit seiner 
Schuler zum Lernen aus. 

Beispiele: [> Der Lehrer gestaltet den Unterricht so, daB fur die Schiileraktivitat wenig 
oder kein Platz bleibt; z.B. halt er Vortrage, gibt unnotig detaillierte und wiederholte 
Anweisungen usw. [> Der Lehrer sagt: ,,Ich glaube nicht, daB Ihr das begreift. Das ist zu 
schwer fur euch.“ 

Stufe 2: Der Lehrer driickt etwa MiBachtung-Geringschatzung der Fahigkeit seiner 
Schuler aus, solche Aufgaben zu meistern, bei denen es auf Gedachtnis und Wiedererkennen 
ankommt. 

Beispiele: [> Der Lehrer gestaltet den Unterricht so, daB die Schuler nur Auswendigge- 
lerntes auBern konnen; haufig wird ihnen jedoch selbst dazu nicht genug Zeit zugestanden, 
weil der Lehrer etwa seine Fragen selbst beantwortet oder andere Schuler bzw. die ganze 
Klasse auffordert, bei der Antwort zu ,,helfen“. Der Lehrer bezweifelt die Fahigkeit der 
Schuler, ,,verniinftig“ am Unterricht teilzunehmen. [> Der Lehrer sagt: ,,Fur viele von 
Euch ist sogar das zu schwer.“ 

Stufe 3: Der Lehrer laBt die Schuler bestandig erfahren, daB er ihre Fahigkeiten achtet, 
an sie glaubt und Vertrauen in sie hat, solange es um das Losen solcher Aufgaben geht, bei 
denen es auf Gedachtnis und Wiedererkennen ankommt. Er driickt jedoch MiBachtung-Ge- 
ringschatzung ihrer Fahigkeiten zu hoheren geistigen Prozessen aus, wie Kreativitat, Pro- 
blemlosen, Beurteilen. 

Beispiele: [> Der Lehrer gestaltet den Unterricht so, daB er ausschlieBlich Antworten 
auf unterstem Niveau geistiger Prozesse erwartet und die Schiiler auch nur zu solchen Ant- 
worten ermutigt. SchtilerauBerungen auf hoherem Niveau sind nicht gefragt. [> Der Leh- 
rer sagt: ,,Denken tue ich - Ihr paBt auf und lernt.“ 

Stufe 4: Der Lehrer laBt die Schiiler bestandig erfahren, daB er ihre Fahigkeiten achtet, 
an sie glaubt und Vertrauen in sie hat, wenn es um das Losen solcher Aufgaben geht, bei 
denen es auf Gedachtnis und Wiedererkennen ankommt. Gelegentlich ermoglicht er den 
Schiilern auch AuBerungen auf hoherem geistigen Niveau. 

Beispiele: [> Manchmal gestaltet der Lehrer den Unterricht so, daB er Antworten auf 
hoherem Niveau erwartet. Solche Antworten sind erwiinscht und werden vom Lehrer als 
wertvolle Unterrichtsbeitrage entgegengenommen. [> Der Lehrer sagt: ,,Wir wollen unser 
Gehirn nicht iiberanstrengen, aber denkt mal einen Augenblick dariiber nach, ob man das 
nicht noch irgendwie anders machen konnte!” 

Stufe 5: Der Lehrer driickt aus, daB er die Fahigkeit seiner Schiiler, auf alien Niveaus 
geistiger Prozesse effektiv zu arbeiten, achtet, daB er an sie glaubt und Vertrauen in sie hat. 

Beispiele: £> Der Lehrer gestaltet den Unterricht so, daB er Antworten auf hoherem 
Niveau erwartet. Die Schiiler werden ermutigt, solche Antworten zu geben. Sie sind immer 
erwiinscht und werden vom Lehrer als wertvolle Unterrichtsbeitrage entgegengenommen. 
[> Der Lehrer sagt: ,,Wetten, daB wir noch -zig neue Moglichkeiten finden, wie wir das 
machen konnen?” 

Achtung-Warme und MiBachtung-Kalte in Erfahrungsberichten von Men- 
schen. 

9jahrige zur Mutter: ,,Ich hab’ richtig gemerkt, daB mich Frau H. (Klassenlehrerin) gern 
mochte.“ Mutter: ,,Ja, woran hast Du denn das gemerkt?“ 9jahrige: ,,DaB sich ein Mensch 
um einen kiimmert. Darum bin ich auch bei Frau S. (Lehrerin einer freiwilligen Arbeits- 
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gruppe) weggegangen. Ich belastige doch nicht gerne jemand. Sie sagte mir nicht ,Guten 
Tag‘ und immer nur, daB ich in der Stunde nichts geschafft habe. Darum bin ich auch 
weggegangen. 44 

,,Ich habe als Kind nie gesehen, daB meine Eltern sich in den Arm genommen haben. 
Hochstens, wenn der Alte betrunken war. Ja, dann hat er gejammert: ,Mama ist mein 
Liebstes! Wenn Mama mal stirbt, nehm ich ‘ne Kugel und erschieB mich!‘ . . . Meine 
GroBeltern, ja, die beiden waren sich sehr gut. Sie hat ihm sein Schnauzerchen gestreichelt 
und liebe Worte gesagt.“ 

,,Als Kinder haben wir viel gelitten. Es hieB immer, die ,Ebert-Kinder‘. Keiner wollte 
mit uns was zu tun haben, weil unser Vater trank . . . Neulich traf ich eine aus meiner 
Klasse ganz zufallig nach Jahren wieder. Sie kam auf mich zu und sagte: ,Renate, ich 
hab’ Dich ja sehr gem. Aber immer haben wir Dich so abgelehnt, weil Du so’n Vater hast. 4 
Das fand ich ja sehr nett - das hat mich richtig gliicklich gemacht, daB sie so auf mich zu- 
gekommen ist.“ 

lljahrige zur Mutter: ,,Wie kommt es, daB ich Dich so lieb habe? Weil ich Dein Kind 
bin? Nein, das kann es nicht sein. Was meinst Du, wie manche Kinder ihre Eltern hassen! 
Wie kommt es nur, daB ich Dich so lieb habe?“ Mutter: „Vielleicht, weil ich Dich immer 
zu verstehen suche.“ lljahrige: ,,Du denkst, weil ich mit allem immer zu Dir kommen 
kann?“ Mutter: ,,Ja“.“ lljahrige: ,,Vielleicht, weil ich weiB, daB Du mich immer lieb 
hast.“ Etwas spater: „Jetzt weiB ich, warum ich Dich so liebe. Weil ich weiB, daB Du mich 
immer liebst. Du muBt mich immer zuerst lieben, dann ich Dich. Bist ja auch eine Mutter! 
Eine Mutter zeigt ihren Kindem zuerst, daB sie sie liebt. Ein Baby kann das ja nicht zuerst. 
Es weint und stort die Mutter im Schlaf. Sag, wie hab’ ich das als kleines Kind so gelernt, 
Dich zu kiissen? 44 Mutter: ,,Ich hab es bei Dir gemacht, dann wolltest Du’s auch.“ lljah- 
rige: „Ach ja, so vielleicht . . .“ (sie kiiBt die Mutter). 

,,Wen ich toll finde: Gerda und Klaus! Einer ist fur den anderen da. Da horen Sie kein 
boses Wort. Ja, die beiden, die machen zusammen alles, und dann sind sie fur ihre 5 Kin- 
der da! Ist ein tolles Ehepaar. Die beiden, ist toll!“ 

„Als Kinder, da hatten wir so Angst vor meinem Vater. Ich weiB noch genau, es schneite, 
so wie heute. Da hat uns unser Vater rausgeschmissen. Wir muBten raus, barfuB so wie wir 
waren, in den Schnee. Ich war noch ganz klein, vielleicht 4 Jahre. Ich weiB noch genau: Wir 
haben gezittert vor Kalte. Da hat uns mein Vater reingelassen. Aber nur uns Kinder. Meine 
Mutter wollte er nicht haben, so besoffen wie er war. Dann haben wir geschrien und ge- 
schrien. Ist doch klar: Wir hatten Angst. Wir wollten zu meiner Mutter, Da kamen Nach- 
barn. Die haben meinen Vater, so besoffen wie er war, festgehalten und meine Mutter 
reingelassen. “ 

Ein ca. 35jahriger Vater, der einen Schiffsausflug mit seinen kleinen Kindern gemacht 
hat, berichtet: ,,Das Madchen, das da auf dem Schiff die Getranke austeilte, das war so un- 
heimlich lieb zu meinem kleinen Mariechen. Da fiihlte ich mich ganz unheimlich frei: Am 
SchluB, da hab ich die ganz zart einfach so gestreichelt. Ich hatte das Bediirfnis. Ich glaube, 
die freute sich sehr dariiber. Sie hatte sich ja auch so lieb um Mariechen gekiimmert. Und 
Mariechen, die war an diesem Tag so’n biBchen quarkig. Sie war so nett zu ihr, sie hat 
sie gestreichelt und ihr einen Bonbon gegeben. Also das fand ich so unheimlich nett von 
der.“ 

,,Mein Mann sagt oft zu mir: ,Du Kuh! Halt Deine Fresse! Mach, daB Du wegkommst! 4 
Er sagt auch: ,Wenn es Dir nicht paBt, muBt Du eben gehen! 4 . . . Ich miiBte ‘mal ab- 
hauen. Aber ich glaub, wenn ich dann wieder zuriickkommen wiirde, dann wiirde der den 
Verriickten spielen und mich totschlagen. In einer gewissen Hinsicht bin ich stark. Aber in 
einer anderen Hinsicht habe ich Angst. Ich bin ganz ehrlich! Ich wiirde mich ja wehren. 
Aber er ist ja doch starker als ich. Und wenn der zulangt! Aber ich wiirde heute mir nichts 
mehr gefallen lassen. An und fur sich bin ich doch mit meinem Mann ziemlich fertig. 
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Manchmal merke ich das mehr und mehr. Ich leb mit ihm doch nicht wie so richtige Ehe- 
leute.“ 

Grundschullehrerin: ,,Ich hab einen Geheimtip: Die Kinder in den Arm nehmen. Die 

brauchen das. Der Klaus in meiner Klasse. Der wirft immer seine ganzen Blatter durch die 
Klasse und seine Buntstifte hinterher. Ich hab’s friiher versucht mit Schimpfen. Wenn ich 
den heute in den Arm nehme und ihm gut zurede, der hebt seine Zettel auf und arbeitet 
wieder gut mit. Uberhaupt, korperliche Kontakte mit den Schiilern. Das ist wirklich hilf- 
reich. Ich spiire immer mehr: Diese vielen Worte, wir erreichen unsere Kinder damit nicht. 
Ich hab’s mir ausprobiert. Ich nehm’ die Kinder, wenn’s schwierig wird, in den Arm. 
Diese Nahe hilft ihnen. Diese Sprache verstehen sie, sie ist unmittelbar. Seitdem ich das 
mache, hab ich kein verhaltensgestortes Kind mehr in der Klasse. Uberhaupt meine Klasse, 
alle Kinder, sie sind toll. Ich fiihl mich so wohl in der Klasse, die Arbeit macht mir SpaB.“ 

„Mein Mann, der meckert so viel, das ist das Schlimmste! Man kann alles verzeihen. Aber 
wenn einer dauernd meckert, das ist so furchtbar. Das ist so furchtbar, das glauben Sie gar 
nicht! Schlage, die vergiBt man. Er meckert immer, wenn irgend etwas nicht klappt. Ober 
alles regt er sich so auf. Gott, das Schlagen, das vergessen wir alle. Die kriegen alle mal 
eins. In so viele Ehen habe ich schon gehort, und die Frauen haben alle ‘mal eins ge- 
kriegt, und das verzeihen sie alle. Aber dauernd meckern, das finden sie also furchtbar, 
das kann ich Ihnen sagen.” 

„Und da konnen Sie hingehen, wo Sie wollen, in die Geschafte und so. Die Menschen 
machen nichts mehr richtig mit Liebe. Da konnen Sie sagen, was Sie wollen. Alle machen 
es nur, weil sie mussen. Ich hab’s auch im Krankenhaus gemerkt. Die Schwestern dort, die 
fertigen die Menschen ab, wie so’n Stuck Brot. Alles so Massenarbeit und so.“ 

„Wenn mein Mann seinen ,Niedlichen’ hat, dann schreit er auf mich ein: ,Du, Du aus 

deinem Polenland! Ihr seid alle Analphabeten! Mach, daB Du aus dem Hause gehst, dann 

werd’ ich Dich endlich los!‘ . . Und unser Nachbar, der briillt doch neulich hinter sei- 
ner Frau her: ,Du alte Nutte! Du altes Dreckschwein! Wenn ich Dich in der Schnauze 
hatte, wiird’ ich Dich in die Elbe spucken. Du bist nichts anderes wert, als Dich dahinein- 

zuspucken! Dann ware ich Dich endlich los!‘ . . . Und die Kinder in unserem Wohnblock, 

die rufen sich auch so schlimme Worter zu: ,Arschloch, ich tret’ Dich gleich in Arsch, daB 
Dir die Eier rausfallen! 4 Oder der Hansi neulich zu seiner Schwester: ,Alte Nutte! Du 
gehorst ja in einen Puff! Du meckerst hier bloB rum!‘ Selbst zur kleinen Schwester hat er 
gesagt: ,Du altes Stuck ScheiBe, wenn Du nicht warst, ging’s uns alien besser!‘“ 

18jahrige (in einer gefilmten Encountergruppe von Carl Rogers): ,,Ich fiihle, ich muB 
etwas sagen oder mir wird’s schlecht. Ich sitze hier und mir geht nur ein Satz im Kopf 
rum: ,Warum horen wir nicht auf, uns gegenseitig zu beschimpfen und gestehen uns ein, 
daB wir einander brauchen? 4 Ich dachte, was muB ich machen, um Euch sagen zu kon- 
nen: ,Ich brauche Euch! Ich brauche Liebe und ich brauche Menschen und ich brauche je- 
manden, der manchmal meine Hand halt und . . .‘ Es macht mich verriickt, Dianne, daB 
Du mich nicht ansiehst, weil ich bin, wie ich bin. Du sprichst iiber Dich, wie Du bist. Hier 
bin ich. Es macht mich erschrocken, weil ich dachte: ,Ich breite mein Inneres vor ihnen aus 
und sage ihnen: Ich brauche Euch!’ Aber was geschieht? Es kiimmert Euch nicht. Und 
warum auch? Ihr kennt mich nicht. Aber ich habe Menschen, die mich gernhaben, da drau- 
Ben habe ich Menschen, die sich um mich kiimmem. ... Vor einigen Augenblicken hatte ich 
das Bediirfnis, von niemandem von Euch zurtickgewiesen zu werden. Ich wollte, daB je- 
mand zu mir kommt und meine Hand halt. Aber . . aber erst muB ich nackt bis auf meine 
Kleidung vor Euch stehen, um Euch sagen zu konnen, daB ich Euch brauche. Ich mochte, 
Randy, daB Du wirklich auf mich eingehst. Nur auf mich eingehen. Ich weiB nicht, ob je- 
mand das kann.“ 

19jahriger (in einer gefilmten Encountergruppe von Carl Rogers): ,, Meine Mutter war 
fur mich da, aber mein Vater . . . Er zeigte nie das kleinste biBchen Zuneigung zu mir. Ich 
denke, die Zuneigung meiner Mutter hat mir mehr geholfen, mit dem Leben fertig zu wer- 
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den, als die Ablehnung meines Vaters. Er hat mich nie in den Arm genommen, nie mit mir 
geweint. So war es viel schwerer fur mich, mit dent Leben fertig zu werden. Wenn nur ein 
Mensch fur dich da ist! Auch wenn nur einen Augenblick lang Zuneigung zwischen dir und 
dem anderen war, so ist das ein groBer Unterschied. Es bleibt dir sehr lange im Gedacht- 
nis. . . . Als mein Vater eines Tages meine Hand schiittelte, bedeutete mir das mehr, als 
all das Anschreien und Briillen. Er schiittelte meine Hand. Er zeigte, daB er stolz auf mich 
war, weil ich die Flihrerscheinpriifung schon beim erstenmal bestanden hatte, wo er doch 
einmal durchgefallen war. Er hat mir die Hand geschiittelt. Er lieB mich flihlen, daB er 
stolz auf mich war. . . . Ich mochte lieber mein Leben lang liebgehabt werden als immer 
nur angebriillt werden. Dann werde ich mit der Welt besser fertig, als mit deni HaB oder 
dem Verstecken der Gefiihle und der Zuneigung.“ 



Achtung-Warme in einer nicht an Bedingungen gebundenen Form. Dies ist ein 
wichtiger Gesichtspunkt von Carl Rogers. 

Es ist dies Achtung vor den menschlichen Moglichkeiten des anderen, ein Sorgen 
fur ihn, nicht verquickt mit Bewertungen seiner Gefuhle, Gedanken und seines 
Verhaltens. Die Achtung-Anteilnahme und das Sorgen eines Erziehers gegenliber 
einem Kinde oder lugendlichen sind gleichsam grundsatzlich und nicht an Bedin- 
gungen gebunden, sie gelten moglichst seiner gesamten Person. Der Erzieher akzep- 
tiert nicht einzelne Gefuhle und Gedanken des Jugendlichen und miBbilligt andere. 
Er fiihlt weitgehend eine nicht an Bedingungen gebundene Achtung und Anteil- 
nahme flir den anderen. Er erkennt dessen Gefuhle als gegeben an und ist dank- 
bar daflir, daB der andere sie mitteilt, unabhangig davon, ob er selbst der- 
artige Gefuhle haben konnte und wie er zu diesen Gefiihlen steht. So ist der 
Jugendliche also frei, seine Gefuhle und seine eigenen Erfahrungen zu haben, un- 
abhangig und ohne Furcht, daB sie von dem Erzieher miBbilligt werden. Der 
Jugendliche ist somit frei und kann seine Gefuhle am ehesten andern, wenn er dies 
wlinscht. Eine Beziehung, in der der andere in seinem Flihlen voll angenommen 
wird, ist in hohem MaBe forderlich flir die Personlichkeitsentwicklung dieser Per- 
son. Sie kann so offen werden flir ihr eigenes Fiihlen und Erfahren. Dagegen ist 
nicht unter Achtung oder Anteilnahme eine Billigung der Gefiihle oder der Gedan- 
ken oder des Verhaltens des anderen zu verstehen. Achtung und Anteilnahme 
meint, daB eine Person deni anderen zuhort und akzeptiert, daB er diese Gefuhle 
hat. so wie wir akzeptieren, daB ein Berg hoch ist oder ein FluB tief. 

Wenn aber die Gefiihle. Gedanken und das Verhalten des Jugendlichen unsozial 
sind? Wenn diese Gefiihle und Gedanken des Jugendlichen vom Erzieher mit der 
Haltung angenommen werden als etwas, was beim Jugendlichen besteht, etwa in der 
Form: ,Wenn ich Du ware, mit Deinen Lebensumstanden und Deinem Organismus, 
ich wiirde die gleichen Gefiihle haben 1 , dann wird es haufig dem Erzieher nicht so 
schwerfallen, sie als gegeben zu akzeptieren. Er ermoglicht dadurch dem Jugend- 
lichen, offen zu sein gegeniiber seinem unsozialen Flihlen und Denken und es als 
einen Teil in seiner Person existent wahrzunehmen. Damit ist eine gute Chance der 
Anderung gegeben. 

In keinem Fall bedeutet die Akzeptierung der Existenz eines unsozialen Verhal- 
tens eine Billigung. Der Erzieher kann auch ein solches Verhalten akzeptieren und 
seine eigenen Gefiihle hierzu ausdriicken, etwa: ,,Du willst die Welt und uns alle 
hier durch eine gewaltsame Revolution verandern. Das ist Dein Weg, mit Men- 
schen umzugehen und Dir die Zukunft zu denken. Mein Weg ist ein anderer: Ich 
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mochte nicht Menschen zwingen, so zu leben, wie es meinen Gedanken entspricht. 
Ich mochte ihnen die Moglichkeit geben, mit Rlicksicht auf andere so zu leben, wie 
sie es wiinschen.“ 

Es ist also entscheidend, daB eine Person von einer anderen, zum Beispiel 
vom Jugendlichen, mbglichst in folgender Weise wahrgenommen wird (Feststellun- 
gen von Barrett-Lennard, 1962): Sein Interesse an mir wechselt nicht, je nachdem, 
was ich sage oder ftthle. Was andere Leute von mir denken, beeinfluBt nicht seine 
Gefilhle mir gegeniiber, oder wiirde sie nicht beeinflussen, wenn er es wliBte. Ob 
die Gedanken und Gefilhle, die ich ausdriicke, ,,gut“ oder „schlecht“ sind, macht 
keinen Unterschied in seinen Gefiihlen zu mir. Wie sehr er mich gern hat oder 
nicht gern hat, andert sich nicht dadurch, was ich ihm von mir erzahle. Seine 
Haltung mir gegeniiber bleibt dieselbe: Er ist nicht das eine Mai zufrieden mit mir 
und das andere Mai voller Kritik oder unzufrieden. Seine Gefilhle zu mir hangen 
nicht davon ab, wie ich ihm gegeniiber empfinde. 

Sehr haufig jedoch machen Lehrer und Eltern ihren Respekt, ihre Anteilnahme 
und Warme fiir die andere Person von bestimmten Bedingungen im Verhalten des 
Kindes und Jugendlichen abhangig, so etwa von seiner schulischen Leistung. Wie 
oft wurden und werden Schiiler in der Schule gedemiitigt, geringschatzig behandelt 
und ihnen die Sympathie entzogen. wenn sie in der Rechtschreibung unzureichende 
Leistungen erbringen. Und haufig auch noch gegeniiber Schiilern, die sich miihen, 
hier Leistungen zu vollbringen. Dies ist eine sehr ungliickliche Verquickung der 
emotionalen Zuwendung von Lehrern und Eltern zu Kindern, abhangig von deren 
Leistungsfahigkeit in einem bestimmten Bereich. Stellen wir uns vor, wir wiirden 
Achtung und Zuwendung von anderen sehr wichtigen Personen entzogen bekom- 
men, wenn wir in bestimmten isolierten Bereichen nicht bestimmte Leistungen er- 
brachten. Dabei ist der Schiiler fiir seine eigenen Leistungen verantwortlich. Er 
muB die Konsequenzen daraus tragen. Haufig verlangen viele Jugendliche nicht 
von einem Lehrer, bei schlechten Leistungen in Rechtschreibung eine gute Note zu 
haben. Sie verlangen, in dieser Art ihres augenblicklichen Seins angenommen zu 
werden. Wodurch sie haufig fahiger werden, diesen Aspekt ihrer eigenen Person zu 
akzeptieren, offen fiir ihn zu sein und ihn in ihre gesamte Person zu integrieren. 
Damit besteht haufig die Chance der Anderung. 

Wahrscheinlich hangt es damit zusammen, daB sie selbst haufig an Bedingungen 
gebundene Achtung-Anteilnahme erfahren haben, daB Jugendliche und vor allem 
Erwachsene sich nur schwer gegenseitig achten konnen, bei vorhandenen Differen- 
zen in religiosen, politischen oder sonstigen Anschauungen. Wie oft fiihrt die poli- 
tische Einstellung eines Menschen dazu, daB ihm von anderen - mit abweichenden 
politischen Anschauungen - weitgehend die Achtung entzogen wird. Wenn Kinder 
und Jugendliche dagegen erfahren, daB ihre Person von Erziehern geachtet wird 
und daB sie in ihren Gefiihlen und AuBerungen akzeptiert werden, unabhangig 
von einer Billigung, unabhangig davon, daB der Erzieher andere Anschauungen 
und Gefiihle hat, dann wird es moglich werden, daB Erwachsene sich auch bei Dif- 
ferenzen in den Anschauungen gegenseitig rnehr achten und Spannungen akzeptie- 
ren konnen, die zwischen ihnen und anderen oder iiberhaupt zwischen Menschen 
bestehen. Dieses Akzeptieren der Spannungen ist dann gleichsam ein Ausdruck der 
Achtung vor diesen Menschen. Was niitzt es, wenn Schuler im Sozialkundeunter- 
richt hundertfach die AuBerung horen, daB der ,,politische Gegner“ zu respektieren 
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sei. Sie erfahren es tausendfach in der Schulklasse, daB ein Schuler mit abweichen- 
dem Denken, Fiihlen und Leistungen die Achtung seiner Lehrer unmittelbar ver- 
liert. Die Schuler lernen dieses Nichtakzeptieren eines Andersdenkenden durch 
Wahrnehmung und Erfahren des Erzieherverhaltens. 

Ein Wechsel von Achtung-Warme und Mitlachtung-Kalte ist haufig zu beob- 
achten. Eine Mutter etwa umarmt und kiiBt ein Kind, sie ist ihm sehr zugeneigt, 
und 5 Minuten spater kann die Mutter dieses Kind ausschimpfen und schlagen. Die- 
ser Wechsel wird zum Teil verursacht, weil die Achtung und Anteilnahme der Er- 
zieher an Kindern abhangig gemacht wird von Bedingungen, also von einem ge- 
wissen Wohlverhalten der Kinder und von AuBerungen und Geflihlen, die Eltern 
und Lehrer horen mochten. Dieser Wechsel von Achtung-Warme und MiBachtung- 
Kalte wird auch durch einen Wechsel in der inneren Situation des Erziehers be- 
dingt. Wenn der Erzieher sich etwa nicht wohlfiihlt, angespannt oder in Eile ist, 
dann werden seine Worte zu einem Kinde haufig ungeduldig, ablehnend, abwei- 
send und miBachtend. Dem mag zugrundeliegen, daB seine Haltung von Achtung- 
Warme begrenzt ist und gleichsam nur unter sehr guten Bedingungen funktioniert. 
Treten Verschlechterungen in der Situation oder innerlich beim Erzieher ein oder 
beim Partner, so vermindert sich die eben noch empfundene Achtung. Eine Mog- 
lichkeit, dies zu vermeiden, ist: der Erzieher macht seine eigene Situation dem an- 
deren verstandlich, z.B.: „Ich bin jetzt sehr in Eile und voller Spannungen, ob ich 
noch den Zug kriege. Es hangt so sehr viel davon ftir mich ab. Ich bin jetzt zu an- 
gespannt, Dir in Ruhe zuzuhoren. Ich mochte Dich herzlich bitten, das Problem auf 
heute abend zu verschieben. Ich bin abends zeitig zuriick und wieder voll ftir Dich 
da.“ Geschieht dieses Offenbaren der eigenen Situation nicht, und wechseln Perso- 
nen stillschweigend in ihrer Achtung-Warme und MiBachtung-Kalte gegentiber 
ihren Partnern, etwa Eltern und Lehrer gegentiber Kindern und lugendlichen, 
Ehepartner untereinander oder Meister gegentiber Arbeitern, so wirkt sich dies 
destruktiv aus. Menschen wiinschen sich ein gleichbleibendes Interesse und eine 
gleichbleibende Achtung ihrer Person durch einen anderen. Sie leben sonst in qua- 
lender UngewiBheit, wann und unter welchen Bedingungen ihnen wieder diese 
Achtung und Warnie entzogen wird. Sie fiihlen sich irritiert. Das meint nicht, daB 
immer die Gefiihle einer Person ftir die andere gleich sind. Sondern, daB sie eine 
andere Person nicht miBachtet und kalt behandelt. 

Achtung-Warme, nicht zu verwechseln mit patriarchalischer gonnerhafter 
Freundlichkeit oder herablassendem Gewahren. Dies kann man manchmal beobach- 
ten, etwa Koseworte in Situationen, in denen Erwachsene gegentiber Kindern ge- 
rade dazu aufgelegt sind. Die Achtung und Warrne erstreckt sich nicht auf die 
Person des Kindes, sondern entspringt einem augenblicklichen Gefiihl von Gon- 
nerhaftigkeit und Herablassung oder Mitleid des Erwachsenen. So eine Kranken- 
schwester zu Kindern, die selbstandig essen: ,,Oh, mein kleiner Dicker, das machst 
Du aber prima!“ „SiiB, wie der iBt!“ , .Matthias, unser kleiner Liebling, iBt auch 

allein!“ Die gleiche Krankenschwester wenige Sekunden spater vor anderen Kin- 
dern zu einem Jungen, der nicht so viel essen will, wie es ihren Wiinschen ent- 
spricht: „Du sollst schon essen! Mai schnell! Markus! Der iBt ja nur, wenn's ihm 
schmeckt. Gestern abend hat er sich zweimal weggeschrien. Verwohnt ist der, 
nicht !?“ Oder gonnerhafte Freundlichkeit ist gelegentlich zwischen einer machtige- 
ren Person und einer eher abhangigen Person zu beobachten. Dies andert sich oft in 
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Unfreundlichkeit, wenn die abhangige Person nicht demiitig ist, sondern einen 
gleichberechtigten Anspruch stellt. Viele Arbeitsverhaltnisse friiherer Zeiten und zu 
einem Teil heute noch basieren nicht auf einer unmittelbaren gegenseitigen Achtung 
von Person zu Person, sondern eher auf herablassender Freundlichkeit auf der 
einen und annehmendem Ducken auf der anderen Seite. Dies pragt sich insbeson- 
dere in der sozialen Irreversibilitat (Nicht-Umkehrbarkeit) von MaBnahmen und 
AuBerungen aus. 

DasAusmaB von Achtung-Warme-Riicksichtnahme von Erziehern- 
Lehrern gegeniiber Kindern-Jugendlichen ist oft noch gering. Diese Annahme er- 
gibt sich aus vielen Untersuchungsbefunden und Beobachtungen. Etwa ein Drittel 
bis die Halfte alter AuBerungen, in denen Erwachsene die Jugendlichen direkt an- 
reden, sind geringschatzig-kalt. Viele MaBnahmen drucken geringe Achtung aus 
oder entspringen ihr; in Konflikt- oder Krisensituationen ist das AusmaB der MiB- 
achtung-Kalte-Harte besonders groB. Wiirden z.B. Lehrer ihre AuBerungen nicht 
an Jugendliche, sondern an andere Erwachsene richten, so wiirden diese AuBerun- 
gen des ofteren zu gerichtlichen Klagen oder zu schweren zwischenmenschlichen Be- 
eintrachtigungen fiihren. Bei vielen AuBerungen von Lehrern ist ein VerstoB gegen 
das Grundgesetz gegeben, gegen die Wahrung der Wilrde der Person. Insgesamt ist 
das AusmaB von Achtung-Warme-Riicksichtnahme in MaBnahmen und AuBerun- 
gen von Erwachsenen haufig nicht hinreichend, um eine konstruktive Personlich- 
keitsentwicklung und die seelische Funktionsfahigkeit der Jugendlichen zu fordern. 
Wenn wir eine humane Gesellschaft wirklich wunschen, so konnen wir dies wesent- 
lich fordern durch ein rnehr humanes Verhalten der Millionen von Erwachsenen 
gegeniiber Kindern und Jugendlichen ini taglichen Unigang. Es gibt millionenfache 
Moglichkeiten flir mehr Achtung, Warme, Anteilnahme und positive Zuwendung 
zu anderen Menschen, sei es gegeniiber Kindern oder Erwachsenen. Es liegt an uns, 
an jedern einzelnen von uns, ob wir durch unser eigenes Leben und Verhalten diese 
humane Gesellschaft fordern oder beeintrachtigen. 

1m folgenden haben wir einige Untersuchungsbefunde wiedergegeben. Viele von 
uns werden tagtaglich ahnliches beobachten. In der Bundesrepublik Deutschland 
leben Millionen von Erwachsenen im Umgang mit Millionen von Kindern in Kin- 
dergarten, Schulen und Familien noch haufig Geringschatzung-Kalte-Harte. 

Wir mochten dem Leser noch folgenden Gedanken zur Vermeidung von MiBverstand- 
nissen nahelegen: Auch Lehrer und Erzieher mit groBerem AusmaB an Achtung-Warme 
haben gelegentlich eine gewisse MiBachtung und Kalte einem Jugendlichen oder der Schul- 
klasse gegeniiber. Und Lehrer und Erzieher mit groBerer Geringschatzung-Harte-Kalte 
haben gelegentlich Situationen, in denen sie Warme. Sympathie und Achtung dem anderen 
geben. Solange wir es nicht gelernt haben, in schwierigen Situationen unsere Gefiihle als 
etwas anzusehen, fur das wir die Verantwortung haben und wir nicht gelernt haben. un- 
sere Gefiihle dem anderen zu sagen, anstatt ihn mit Verurteilungen, Beurteilungen und 
Schimpfworten zu bedenken, solange werden auch Erzieher mit etwas groBerem AusmaB 
an Achtung und Warme gelegentlich miBachtend und geringschatzig sein. Entscheidend ist 
jedoch, ob Erzieher und Lehrer iiberwiegend achtungsvoll-warm oder geringschatzig-kalt 
sind und ferner: Nimmt ein Erzieher seine eigene Geringschatzung-Kalte wahr, ist er offen 
daftir und kann er spater einer anderen Person mitteilen, daB er dies bedauert? 

Das AusmaB von Achtung-Warme und MiBachtung-Kalte bei Lehrern. Fast 
die Halfte aller AuBerungen von Lehrern. mit denen sie die Schuler im Unterricht 
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direkt anreden, sind miBachtend und geringschatzig. So war bei fast alien Unter- 
suchungen das AusmaB an Achtung-Warme und MiBachtung-Kalte bei Lehrern 
durchschnittlich in der Mitte der Einschatzungsskala Achtung-Warme/MiBach- 
tung-Kalte oder etwas mehr bei MiBachtung-Kalte. Im allgemeinen erfahren die 
Schuler durch die AuBerungen, die ihre Lehrer direkt an sie richten, ebenso haufig 
MiBachtung-Kalte wie Achtung-Warme. Dies ergab sich z.B. in folgenden Unter- 
suchungen: R. Tausch, Kohler u. Fittkau (1966) bei 10 Volksschullehrern; Tausch, 
Tausch u. Fenner (1969) bei 35 Gymnasiallehrern; Fenner (1972) bei 16 Volks- 
und Mittelschullehrern; Hoder, Joost u. Klyne (1975) bei 21 Studienreferendaren; 
Spanhel, Tausch u. Tonnies (1975) bei 18 Volks- und Hauptschullehrern; Hoder, 
Tausch u. Weber (1976) bei 36 Fehrern; Klyne (1976) bei 65 Lehrern; Joost (1976) 
bei 96 Lehrern. In unterrichtlichen Stor- und Konfliktsituationen ergab sich ein 
groBeres AusmaB an MiBachtung-Kalte, so groBere Haufigkeit von Beschimpfun- 
gen, Demiltigungen, Beschamungen und scharfen Zurechtweisungen durch die Leh- 
rer (A. Tausch, 1958b). 

Demonstration von Achtung-Warme und MiBachtung-Kalte bei Lehrern. 

Die folgenden im Rahmen von Forschungsuntersuchungen zufallig ausgewahlten 
Lehrer-AuBerungen geben ein Bild des emotionalen Klimas in Schulklassen. Es ist 
beeindruckend, daB trotz gleicher Bezahlung von Lehrern erhebliche Unterschiede 
in ihrem emotionalen Verhalten bestehen. Noch mehr beeindruckend ist die Vor- 
stellung, daB viele Lehrer in diesem Stil iiber 20 bis 30 Jahre unterrichten. GernaB 
den Untersuchungen ist das AusmaB der emotionalen Dimension von Lehrern iiber 
die Zeit recht konstant und weitgehend unabhangig von den verschiedenen Klassen 
und Gebieten, die sie unterrichten. 

M ifiachtendes-kaltes-hartes Lehrerverhalten 

Lehrer W.; ,,Du Holzkopp!“ ,,lhr werdet einmal dazugehoren!" „Du gehst jetzt 
raus!" „Halte doch Deinen Mund!“ ..Hast Du Flohe, die Du warmhalten muBt?“ 
„Gleich helfe ich Dir!“ ..Denkst Du, Du brauchst nicht mitzumachen, weil ich Dich mal 
bei Deiner Mutter gelobt habe?“ ,,Ihr habt noch gar nichts gesagt, Ihr Trantuten!" ..Hat 
Deine Mutter eigentlich einen Freund bei der Post?" ..Ihr wiBt, das macht mich wild, wenn 
Ihr da so rumrutscht." ,,Du Idiot, wenn Du nochmal so’n Quatsch sagst, dann scheuere 
ich Dir eine!" ,,Ihr wiBt das auch wieder nicht, was das ist." „Sei doch lieber heute 
morgen ruhig!" ..Einigt Euch, daB Ihr nicht dasselbe schreibt!" ,,Ein dusseliges Volk 
seid Ihr!" ..Schreib Du endlich!" ,,LaB den Tisch gerade stehen, du Trottel!" ,,Nennt 
mir mal eine romische Stadt, Ihr Madchen!" ..Von mir aus kannst Du das mit ,ph 
schreiben." ,,Schon, ich glaub’s Dir." (Einschatzungswert auf der Skala der emotiona- 
len Dimension von I bis 5: 1.0, also groBes AusmaB an MiBachtung-Kalte-Harte.) 

Lehrer X; ,,Ich zeige das Land, und Du sagst mir das Land, Du die Hauptstadt!" ,,Da 
sind noch nicht alle Eure Finger hoch?!“ „Mach’n biBchen schneller!" „Gudrun, nicht so 
knipsen, ich mag das nicht!" ,,So, halt den Mund!" „Na, Angelika, ist das so schwer zu 
rechnen?" ..Was habe ich Euch erzahlt, Wolfgang?" ,,Ihr miiBt nicht vorsprechen!" 
..Werner, jetzt hast Du Dich aber blamiert." ,,Na, wer kann mir das nun wirklich richtig 
sagen, Evelyn?” ,,Und male da nicht so herum, Christel!" ..Nehmt den Finger hoch, 
denn ich warte drauf!" ,,Ihr als Madchen miiBtet das doch besonders wissen!" ..So, ein- 
packen!” ,, Barbel, Du fliegst gleich raus!" ..In welchem Schuljahr lernst Du denn das?" 
,, Helmut, Du bist jetzt ruhig, sonst werde ich argerlich!" „Na, dann los, beweise uns 
das mal!” ..Habt Ihr das noch behalten - ungefahr?" ..Was muBt Du rechnen?" (Ein- 
schatzungswert 1.8. also gewisses AusmaB an MiBachtung-Kalte-Harte.) 
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Achtungsvolles-warmes-rucksichtsvolles Lehrerverhalten 

Lehrer Z: „Wolltest Du hierzu etwas sagen, ob es richtig ist, daB man das Kaninchen so 
anfaBt?” „Gib mir doch mal Deine Hand, bitte!“ „Es ist gut, wenn Ihr lustig seid und 
munter, aber erst, wenn es wieder drinsitzt im Korb.“ ,,Du wolltest noch etwas sagen. “ 
,,Ja, kannst Du mal Deine - konnt Ihr mal alle so die Arme legen.“ ,, Konnt Ihr zwei 
bis drei Satze sagen, die ganz wichtig sind und die jeder wissen muB, wenn er etwas vom 
Kaninchen sagt?!“ ,,Ja, aber wiBt Ihr, jetzt nicht so Mohrriiben, Salat, sondern etwas, 
was auch . . ,,Aber konnt Ihr ein Wort sagen, das zu alien Wortern paBt?“ ,,Aber das 
war schon etwas schwer fur Euch.“ ,,Was mochtet Ihr zu morgen dariiber arbeiten als 
Hausaufgabe?“ ,,Einige von Euch mochten einen Aufsatz, andere mochten ihn nicht. “ 
,,Bitte hinsetzen!“ „Zu morgen nehmt Ihr bitte Euer Heft, und da schreibt Ihr liber ,Das 
Kaninchen’, und jeder von Euch schreibt etwa 5-10 Satze, die er noch vom Kaninchen 
weiB!“ , Jetzt geht bitte runter zur Pause!“ ,,Ihr seid auch der Meinung?“ ,, Bitte, Hel- 
mut !“ „Du hast es auch gesehen, ja? Bitte sehr!“ „Aha, Du meinst, es ist vielleicht gar 
nicht richtig, wenn man sie oben hier an die Ohren faBt.” ,, Wolltest Du hierzu etwas 
sagen?“ (Einschatzungswert auf der Skala der emotionalen Dimension: 4.2, also groBeres 
AusmaB an Achtung-Warme.) 

Lehrer Y: „So, macht doch bitte Eure Bucher mal zu!" ,,Du sagst, daB wir einver- 
standen sind, womit?" ,,Ihr wiBt, wie man das nennt?" „Diejenigen, die noch nicht fertig 
sind, machen aber bitte jetzt auch SchluB!" ..Lies bitte nochmal, Dieter!' 1 ,,Eure Auf- 
gabe jetzt: Ihr diirft gleich Euer Buch herausnehmen!" ,,Lest Euch die Aufgaben durch 
und sprecht mit Eurem Nachbar daruber!” ..Wenn Ihr es ankreuzt, dann bitte so...!“ 
,,Ja, bitte begriinde das auch mal!“ ,, Bitte schon, Carla, wehr Dich!“ ,,Na, jetzt habe 
ich Euch aber so geholfen." ,,Ihr braucht jetzt nur noch ein Hauptwort daraus zu ma- 
chen." ,, Karin, Du hattest Dich gemeldet?" ..Seid bitte so gut, und hort erstmal zu!“ 
,,Du muBt ein Wortchen besser lesen!“ ..Weiter - oder willst Du noch etwas sagen?” 
,,Du hast es jetzt falsch verstanden: wenn wir sagen..." ..Oder wolltest Du noch eins 
anfiigen?” ..Ich glaube, ein Wortchen hat Euch verleitet, das als... anzusehen." „Fin- 
dest Du nicht richtig.” (Einschatzungswert 3.4, also Achtung-Warme, wenn auch in ge- 
ringerem AusmaB als bei Lehrer Z.) 

Zwei dieser vier Lehrer unterscheiden sich deutlich von ihren Kollegen. Sie bie- 
ten ihren Schtilern in der Klasse erheblich unterschiedliche Bedingungen fiir deren 
Personlichkeitsentwicklung und deren bedeutungsvolles Lernen. Welch ein Unter- 
schied in der seelischen Umwelt dieser Schulklassen! Welch ein Unterschied in der 
seelischen Welt dieser Lehrer! Und welch erheblich unterschiedliche Vorgange und 
Entwicklungen der Person der Schuler werden durch das Verhalten der Lehrer aus- 
gelost! 

Derartige Unterschiede bestehen auch im Unterricht von Studienreferendaren, 
also Personen, die erst am Beginn ihrer Unterrichts- und Erziehungstatigkeit sind 
(Hoder u. a., 1975): 

2 Studien referenda re mit miGachtendem-kaltem-hartem Verhalten: 

„Warte erstmal, bis Michael seinen Mund halt und Marina auch.” ..Norbert, Mensch, 
kannst Du denn das nicht sehen?” ,, Helmut, hab' ich Dir nicht gesagt, Du sollst Dir die 
Absatze durchlesen, was?" , Jetzt haltst Du den Mund, ja!" „So, Martina MUller, ich 
hore!” 

..Susanne, leg bitte mal das Kaugummi hin, aber schnell!" „Jens, ich habe noch Zeit! 
Ich mochte gern wissen, was ist eine Erweiterungszahl?" ,, Ronald, wiirdest Du bitte mal 

das Kaugummi aus dem Mund nehmen, aber ein biBchen plotzlich!” ..Frauke, legt mal 
alle die Stifte hin, damit wir vergleichen konnen!” ,, Robert, Du hast es hier doch richtig 
gemacht, und nun mit einem Mal die rechte Seite ist schraffiert (stohnt).” 
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2 Studienreferendare mit achtungsvollem-warmem-rucksichtsvollem Verhalten: 

,,Dein griiner malt nicht, ich hab' noch einen Kugelschreiber, den konnte ich Dir 
geben." , .Angelika, das kannst Du Dir aussuchen. Ich hab ja gesagt, es gibt mehrere Mbg- 
lichkeiten." „Ganz laut, Bernd, das war primal" ..Sabine, das war ganz groBe Klasse, 
Du hast es nur nicht ganz richtig ausgedriickt.” ,,Und denkt bitte noch daran, es aufzu- 
schreiben, wenn Ihr es habt.“ 

,,Ihr konnt mit Eurem Nachbarn da zusammenarbeiten." ,, Claudia, wenn Du etwas 
sagen mochtest, melde Dich bitte und Du kommst bestimmt auch noch dran.“ „Ein wenig 
lauter bitte, Fred, es ist ja richtig!" ..Renate, Du warst schon so lange nicht da. Mochtest 
Du mal kommen?" ..Rudiger, bist Du auch bald fertig?" 

Einen Hinweis auf haufig geringe Achtung der Schiiler durch Lehrer gibt die Sel- 
tenheit der Hoflichkeitsworter ..Bitte" und ,,Danke“ im Schulunterricht: In 22 % 
bis 67 % der Unterrichtsstunden wurde von iiber 120 Lehrern niemals das Wort 
,, Bitte" verwendet, in 76 % der Unterrichtsstunden niemals das Wort ,,Danke" (R. 
Tausch, 1960; Wieczerkowski, 1965; Nelles-Bachler, 1965). Der Gebrauch dieser 
Hoflichkeitsworte war bei den einzelnen Lehrern iiber die Zeit hinweg recht gleich- 
bleibend. Und von der Zahl der Schuler in der Klasse unabhangig. GewiB: Hbf- 
lichkeitsworte brauchen kein Ausdruck von Achtung einer Person gegeniiber einer 
anderen zu sein. Aber dennoch ist es nicht unwesentlich, ob sog. hierarchisch 
Hoherstehende zu anderen Personen unhoflich sind. Und: Der geringe Gebrauch 
an Hoflichkeitswortern stimmt iiberein mit der groBen Haufigkeit sozial irrever- 
sibler AuBerungen von Lehrern gegeniiber Schiilern. 

Bei Kindergartnerinnen waren ca. 50 % der AuBerungen und MaBnahmen 
achtungsvoll-warm und ca. 50 % miBachtend-kalt. Z. B. in folgenden Unter- 
suchungen: A. Tausch u. a. (1968a, 1968b) bei 13 Kindergartnerinnen in 10 Kin- 
dertagesstatten; Barthel (1974) bei 12 Kindergartnerinnen, deren Verhalten mit 
Kindern iiber Funk aufgezeichnet wurde; A. Tausch u. a. (1975) sowie Meffert 
u. a. (1976) bei 20 Kindergartnerinnen bei Videoaufnahmen; Nickel u. a. (1975) 
bei 10 Kindergartnerinnen in traditionellen Kindergarten. 39 % der AuBerungen 
der Kindergartnerinnen gegeniiber Kindern in Freispielsituationen waren ausge- 
pragt unfreundlicher Art. Ferner sprachen Kindergartnerinnen in Interviews iiber 
die Kinder ihrer Gruppe zu ca. 50 % in geringschatziger-miBachtender Weise (A. 
Tausch u. a., 1968a, 1968b). Ferner: D Kindergartnerinnen iiberschatzten das Aus- 
maB ihrer Freundlichkeit gegeniiber Kindern. und zwar um so starker, je weniger 
freundlich sie von Beurteilern eingeschatzt wurden (A. Tausch u. a., 1968a). [> Er- 
zieherinnen traditioneller Kindergarten zeigten deutlich geringere sozial-emotio- 
nale Zuwendung als Kindergartnerinnen aus sog. Kinderladen (Nickel u. a., 1975). 

Beispiele fur geringe Achtung-Warme von Kindergartnerinnen: 

Kind: ,,Du, ich mag kein' Nachtisch mehr." 

Erzieherin : ..Ach, jetzt auf einmal! Ach Mensch, Ihr seid Heinis, seid Ihr! Dann fangt 
doch gar nicht erst an zu essen!" 

Ein anderes Kind: „Ich mochte das! Ich mochte das essen!” 

Erzieherin: ,,Du mochtest das essen? Warte mal einen Augenblick!" (Kind fangt dennoch 
an zu essen) - ,,Du, nein, Tatjana! Hatte ich nicht gesagt: Nicht! Ich hab' gesagt, warte 
einen Augenblick!" 

Ein Kind sitzt noch bei den Schularbeiten nachmittags in der Kindertagesstatte, wahrend 
die anderen schon fertig sind. Die Erzieherin kommt hinzu. Erzieherin: ..Bjorn, das finde 
ich verriickt. Du, hor mal zu! letzt will ich Dir aber eins sagen. lieber Freund: Du hast 
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hier seit damals, als ich mit Mutti das gesagt habe mit den Schularbeiten. Da hab' ich ver- 
sprochen, daB Du die halbe Stunde, wenn Du vom Turnen koramst, hier wirklich ganz 
konzentriert arbeitest. Wenn Du naturlich von 'ner halben Stunde 20 Minuten drauBen 
am Zaun stehst, dann kann ich das nicht durchgehen lassen! Was hast bis jetzt getan? Dies 
hier, ja? - Ja? Bjorn, ich habe Dich was gefragt!" - Kind: ,,Mhm.“ 

Bei Eltern ist Achtung-Warme und Geringsehatzung-Kalte erheblich unter- 
schiedlich ausgepragt. Insgesamt gesehen sind Eltern durchschnittlich etwas mehr 
achtungsvoll-warm als geringschatzig-kalt. Einige Untersuchungsbefunde: P> Das 
emotionale Verhalten von 90 Miittern gegeniiber ihren 2-10jahrigen Kindern in 
auBerhauslichen Situationen wie Verkehrsmitteln, Wartezimmern von Arzten oder 
Restaurants war deutlich unterschiedlich. Etwa die Halfte der Mutter wies ausge- 
pragte Warme-Zuneigung-Wertschatzung auf, die andere Halfte ausgepragte 
Kalte-Abweisung-Geringschatzung. Manche Mutter wechselten schnell zwischen 
Warme-Achtung und Kalte-Geringschatzung (Langer u. a., 1973). t> 96 Mutter 
sprachen mit ihren l-10jahrigen Kindern in den Abendstunden zu Hause, mit 
einem Funkmikrophon auf Tonband aufgezeichnet, im Durchschnitt gleich viel 
wertschatzend-warm wie kalt-geringschatzig (A. Tausch u. a., 1975; s. a. Rieck- 
hof u. a., 1976). O 24 % der Mutter von 14jahrigen Jungen gestatteten ihren Soh- 
nen niemals Kritik (z. B. „Wenn die Eltern sich bemiihen, alles richtig zu machen, 
steht den Kindern keine Kritik zu“). Hier sind Achtung und Wertschatzung des 
Jugendlichen als eines Partners recht begrenzt. Denn die Respektierung eines Part- 
ners schlieBt im allgemeinen ein gewisses AusmaB an Offenheit und an Mitteilung 
personlicher Gedanken mit ein. Nur 6 % der Mutter gestatteten ihren Sohnen kri- 
tische Aussagen, uberwiegend bereits vom Schulbeginn an. Die Mutter gaben ihrem 
Sohn gegeniiber zu, daB sie auch Fehler machten (Kemmler, 1960). 

Beispiel fur deutlich achtungsloses-kaltes Verbalten einer Mutter, mit gewisser zartlicher 
Zuwendung nach Ohrfeigen und Drohungen. Die Mutter, ca. 30 Jahre, hat gerade im 
Restaurant eines Kaufhauses angefangen zu essen; ihr ca. 4jahriges Kind ist bald fertig. 
Mutter: „Willst du ein Stuck Fleisch?“ - Kind: ,,Nein.“ - Mutter: „Eine Mohre?“ 

Kind: „Will ich nicht.“ 

Mutter: ,,Du bist aber dumm!” 

Kind: ,,Nein, gib’ mir noch eine Kartoffel!“ - Mutter: ,,Mhm.“ - Kind: ,,Und dann?“ 
Mutter: „Ja, ja - iB erst mal Dein . . .“ 

Kind: „Die will ich aber nicht !“ 

Mutter: ,,LaB es liegen, Donner noch mal, pack mir das doch nicht in den Teller rein!“ 
(sehr laut, verargert) 

Kind : ,,Ich will heute lieb sein, ganz lieb. Das hab’ ich Dir versprochen. Stimmt das 
nicht?“ - Mutter: ,Doch.” Kind nimmt ein Zuckertiitchen. 

Mutter: „Nein, jetzt nicht! LaB das liegen!“ Sie schiebt die Ttite energisch weg. 

Kind: „Ich bin aber lieb.” 

Mutter knallt dem Kind sehr heftig einen Schlag ins Gesicht. 

Kind heult sehr laut, legt sich auf den SchoB der Mutter. 

Mutter streichelt das Kind. - Kind trinkt einen Schluck aus dem Glas der Mutter. 

Mutter: „Gleich ist Feierabend! Dann kriegst Du hier eine geknallt, das wirst Du sehen. 

Hier trinkt jeder aus seinem Glas und nicht aus dem des anderen. IB nun!“ 

Kind: „Ja, ich trinke aus meinem Glas. Du hoist mir aber nichts weg!“ 

Mutter: ,,Spatzlein, guck mal!“ Die Mutter bietet dem Kind eine Kartoffel an. - Kind: 

,,Nein.“ - Mutter: „Willst Du die Mohre haben? Kannst Du haben.“ 

Kind: „Ich will nicht mehr. Ich will aber nicht mehr essen.“ 

Mutter: ,,Dann laB es stehen!“ 
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Wenig achtungsvolles-wenig warmes Verbalten einer Mutter, liber Funkmikrophon in 
der Wohnung registriert: 

Mutter: ,,Was hast Du denn heute im Kindergarten gemacht? - Sonja!“ 

Kind: ,,Ich habe drauBen gespielt.” 

Mutter: ,, DrauBen hast Du gespielt? Aber dann nur vormittags nicht? - Mit wem hast Du 
denn da gespielt? - Mit wem?“ 

Kind: ,,Michaela hat mich gekniffen.“ 

Mutter: ,,Hat Dich gekniffen. Du, macht es Dir wirklich was aus, wenn Du ein biBchen 
lauter sprichst? Das ist schlimm. Kannst Du nicht lauter sprechen?“ 

Kind: ,,Michaela hat mich gekniffen. “ 

Mutter: „Und was hast Du gemacht?“ 

Kind: „Ich hab’ geheult.“ 

Mutter: ,,Geheult, und was hast Du vorher gemacht, bevor Michaela Dich gekniffen hat?“ 
Kind: „Ich hab’ nichts gemacht.” 

Mutter: ,,Du muBt sicherlich was gemacht haben. Denn ohne Grund kratzt und beiBt 
Michaela ja nicht. Also, was hast Du denn gemacht?“ 

Kind: „Ich habe gar nichts gemacht.“ 

Mutter: „Gar nichts gemacht?” 

Kind: „Nur geweint, geheult!” 

Mutter: ,,Nur geheult hast Du. Und dann ist die Michaela gekommen und hat Dich ge- 
kniffen und hat Dich auch noch gekratzt.“ - Kind: ,,Ja.“ - Mutter: “Sonja, das kannst 
Du mir jetzt nicht erzahlen. Da hast Du irgend etwas gemacht. Warum denn? Sie hat 
sicherlich einen Grund. Hast Du ihr etwas weggenommen?“ - Kind: ,,Nein.“ - Mutter: 
„Hast Du die denn gekniffen? - Ach komm’ Schatz!“ 

Kind: „Ich hab’ sie nur auf den Kopf gehauen.“ 

Mutter: ,,Ach, sieh an! Siehst Du, nun kommen wir ja schon weiter. Du hast Michaela auf 
den Kopf gehauen, und da hat Michaela Dich gekniffen. “ - Kind: ,,Ja.” - Mutter: ,, Siehst 
Du! Und Du hast ja auch schuld! Und warum hast Du Michaela auf den Kopf gehauen? 
Nun?“ 

Kind: „Weil sie doch mich auch gehauen hat.“ 

Mutter: ,,Ach, nun komm! Ohne Grund fangt doch niemand an. Was habt Ihr gehabt? 
Habt Ihr Euch um irgend etwas gestritten oder was?“ 

Kind: ,,Wir haben Arger gehabt. “ 

Mutter: ,, Arger gehabt. Und womit habt Ihr Arger gehabt?“ 

Kind: ,,Da ist Frau C. . . gekommen. “ 

Mutter: ,,Da muB ja nun irgend etwas gewesen sein. Wolltest Du etwas haben, das Michae- 
la hatte? Oder hattest Du etwas, was Michaela haben wollte? - - Du! Sonja! Wenn Du 
die Hand nicht vor dem Mund wegnimmst, kriegst Du von mir eine gefegt. - Jetzt ist 
aber endgiiltig SchluB!“ 

Neben geringer Achtung-Riicksichtnahme der Mutter auf das Kind herrscht eine starke 
Lenkung-Dirigierung der Mutter vor, und als Folge eine geringe Spontaneitat des Kindes. 

Achtungsvolles, warmes und wenig dirigierendes M utterverbaherz, liber Funkmikrophon 
in der Wohnung aufgezeichnet: 

Kind: ,,Mama, ist da ein -?” 

Mutter: ,,Mochtest Du da mal gern mitkullern?“ 

Kind: ,,Wir beide?“ - Mutter: ,,Ja!?” - Kind: ,,Ja, wir beide!“ 

Mutter: „Ja, dann!“ 

Kind: „Mama, mach’ auch mal, nein wirf mal!“ 

Mutter: „So, ja! Aber so hoch konnen wir ja nicht. Nicht? Schau mal, dann machen wir 
die Lampen kaputt. Wir miissen ganz flach werfen damit. - Gut, das hast Du ja toll ge- 
macht.” 

Kind: ,,So! So nicht!“ - Mutter: ,,So geht es nicht, siehst Du!“ - Kind: ,, Nicht, so!“ - 
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Mutter: ,,Ja!“ 

Kind: „Mama, ich mache es Dir - so!“ 

Mutter: ,,Der kommt ja prima hierher.“ 

Kind: „Ja! Du muBt immer aufpassen!“ - Mutter: „Ja.“ - Kind: ,,Ja!“ 

Mutter: ,,Soll ich wieder? Guck, ich fasse den so an!“ - Kind: ,,Ja.“ - Mutter: ,,Hier 
halte ich ihn fest und die Hand stelle ich so dahinter. Dann kriegt er einen Schubs.“ 

Kind: ,,So, so darfst Du nicht! So! Mutti, Du muBt jetzt hier hereinkullern!“ 

Mutter: ,,Da soil ich reinkullern?“ 

Kind: „Ja! - - Nein! Da nicht!“ 

Mutter: em, weil er vorbeigegangen ist. Habe ich nicht richtig getroffen?“ - Kind: 

Hier nicht. “ - Mutter: „Da nicht, nein. MuB ich nochmal versuchen. Ja, muB ich noch 
mal versuchen, nicht?“ 

Kind: ,,Mein Tor, nicht? Wir haben eins! So - wollen wir wieder? Mutti, hier rein, nicht!“ 
Mutter: ,,Soll ich da reinkullern?“ - Kind: ,,Ja.“ - Mutter: ,,Ich muB sehen, ob ich das 
jetzt kann. Ach, jetzt geht es wieder vorbei!“ 

Kind: ,,Ja. Du darfst nicht hier reinkullern. Du muBt hier reinkullern!“ 

Mutter: ,,Aha! - Wir wollen mal gucken, ob Hajo jetzt mittlerweile da ist, nicht?” 

Kind: „Nein, der ist nicht da. Hajo ist noch immer weg, Mama!“ 

Mutter: „Ja, wenn Du das meinst. - Aber er muBte jetzt langsam raufkommen.“ - Kind: 
,,Ja.“ - Mutter: „Er muB ja auch noch Schularbeiten machen, er wollte es vorhin nicht. 
Ohne Aufgaben kann er ja nicht in die Schule gehen.“ 

Kind: ,,Nein! Nein. - Die beiden andern, die diirfen nicht. Jetzt die beiden andern.” 
Mutter: ,,So geht’s schlecht, Gunnar! Guck mal! Kullere Du mal so, ich mache sie so!“ - 
Kind: ,,Guck mal, Mama!“ 

Dies waren Beispiele des tiberwiegend sprachlichen Kontaktes von Mtittern mit 
ihren Kindern. Daneben gibt es viele nicht-sprachliche Kontakte, Zartlichkeit, 
Warme, Streicheln, hautnahe Geborgenheit. Es gibt aber auch in der Bundesrepu- 
blik Deutschland jahrlich Zehntausende von KindesmiBhandlungen. Und in zehn- 
tausenden Fallen sehen Kinder, wie der Vater gegeniiber der Mutter gewalttatig 
wird. 

40jahriger aus einer unserer Encountergruppen: „Sie kennen frtiher die Wasserhahne be- 
stimmt, die ohne Handstein waren. Am Stuhl festgebunden hat sie mich und tropfen las- 
sen auf den Kopf. Also, eine Foltermethode auf Deutsch gesagt. Ein normaler Mensch, der 
ware dabei verriickt geworden, aber ich hab’ mich eben sozusagen durch die Nachbarn 
durchgeschlungen, die das rechtzeitig gemerkt haben. Ich bin dann ins Heim gekommen, 
weil mich meine Stiefmutter zu sehr miBhandelt hat. 7 Jahre im Waisenheim, praktisch, 
bis ich groB war. Ich meine, da hat es mir gut gefallen, weil sie da alle Menschen auf einen 
Kamm - nicht wer was besser kann -, weil die alle Menschen auf einen Kamm da ge- 
schoren haben, habe ich mich erhalten konnen. Ich mochte manchmal im Leben gerne mehr 
rauskommen aus mir, aber ich kann nicht, wie ich gerne mochte, weil ich das durch meine 
Stiefmutter alles so regulier. Wenn ich die mal treffe, dann ist aber Feierabend!“ 

In anderen zwischenmenschlichen Bereichen als denen der Schule und Familie 
ist Achtung-Warme haufig nur begrenzt ausgepragt; MiBachtung-Kalte erfolgen 
oft in der gleichen Haufigkeit. Schwestern und Pfleger auf psychiatrischen Statio- 
nen waren gegeniiber ihren Patienten nur etwas mehr wertschatzend-zugewandt 
als geringschatzend-abweisend. 2/3 der Kontakte von Schwestern-Pflegern mit den 
Patienten waren unpersonlicher Art. Die Begegnungen standen hierbei in keinem 
Zusammenhang mit personlichen Problemen, Interessen und Wtinschen der Patien- 
ten. Sie beinhalteten wesentlich die dienstliche Erledigung des formalen Ablaufes, 
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so essen, waschen, Einnahme von Medizin u. a. (Gronau u. a., 1976). Psychologen 
mit Vorbildung in klientenzentrierter Gesprachspsychotherapie waren in Einzel- 
und Gruppengesprachen mit besonders angstlichen und seelisch beeintrachtigten 12- 
jahrigen zwar wertschatzend und warm, jedoch war das AusmaB begrenzt (Pixa- 
Kettner u. a., 1976; s. a. A. Tausch, 1976). Fremde Erwachsene gegeniiber Kindern 
und J ugendlichen, z.B. Verkaufer, verhalten sich des ofteren deutlich weniger ach- 
tungsvoll und hoflich als gegeniiber anderen Erwachsenen in vergleichbarer Situa- 
tion. So reagierten gernaB der Wahrnehmung von Schiilern im Alter von 7-14 
Jahren Erwachsene bei Beanstandungen einer Ware Kindern gegeniiber in deutlich 
hoherem MaBe mit Feindseligkeit, Vorwiirfen, Tadel und Kritik als Erwachsenen 
gegeniiber. Ferner verteidigten die Erwachsenen Kindern gegeniiber ihre Einstel- 
lungen, wahrend sie Erwachsenen gegeniiber haufiger die Losung von Problemen 
anstrebten (A. Tausch, 1956). Einige Beispiele fiir AuBerungen von Erwachsenen 
gegeniiber Kindern, gemaB den Aussagen der untersuchten Kinder: „Ihr miiBt nicht 
immer so wild damit herumfahren!" ,,Du ramponierst vielleicht deine Rollschuhe 
zu sehr, fahrst vielleicht irgendwo gegen, da kannst Du Dich nicht beklagen!“ 
„Na, dann darfst Du nicht so wiist mit den Rollschuhen umgehen!“ Beispiele fiir 
AuBerungen Erwachsener gegeniiber Erwachsenen. in der Wahrnehmung der Schil- 
ler: „Ich niache sie jetzt gleich noch einmal heile. Und dann kriegen Sie sie iiber- 
morgen wieder.“ „Oh, es tut mir leid, dann muB ich sie noch einmal ganz genau 
untersuchen. Sie bekommen derweil eine neue Uhr.“ 

Womit hangt MiBachtung-Kalte mancher Personen zusammen? Es geht hier 
nicht darum, daB eine Person sich gelegentlich geringschatzig gegeniiber einer ande- 
ren auBert, wahrend sonst Wertschatzung und Warme iiberwiegen. Sondern es 
sind die Personen mit haufiger und deutlicher MiBachtung-Kalte gemeint. So er- 
gab sich auch in Untersuchungen, daB Geringschatzung oder Wertschatzung im 
Verhalten von Lehrern recht konstant war, etwa bei einer wiederholten Unter- 
suchung Tage oder Wochen spater in einer anderen Klasse und bei einem anderen 
Unterrichtsfach. Ferner: Etwa 25 % der Lehrerstudenten einer Padagogischen Hoch- 
schule ohne nennenswerte Erfahrungen mit Schulkindern hatten deutlich gering- 
schatzige und emotional ablehnende Flaltungen und Einstellungen gegeniiber Schii- 
lern (Davis u. Viernstein, 1972). Diese Studenten bejahten z.B. folgende Frage- 
bogenfeststellungen: Fleutzutage sind die 8jahrigen schon raffiniert. An deni 
Spruch ,Eine richtige Tracht Priigel schadet niemandem 1 ist viel Richtiges. Ein 
Lehrer soil bei einer Auseinandersetzung mit einem Schliler nicht nachgeben, sonst 
verliert er an Respekt. Ein Kind muB lemen, die Stellung des Lehrers als solche 
zu respektieren. Volksschulkinder sind im allgemeinen noch zu jung, als daB sie 
eigene Entscheidungen treffen konnten. - Flier dokumentiert sich, daB manche Per- 
sonen eine grundsatzlich wenig achtungsvolle, respektierende und warme Flaltung 
gegeniiber Jugendlichen haben. 

Im folgenden haben wir einige Bedingungen angefiihrt, die bei Personen MiB- 
achtung-Kalte fordern bzw. die bei ihnen nicht in hinreichendem AusmaB Ach- 
tung- Warme fordern: 

[> Haufige Erfahrung, mit MiBachtung und Kalte von anderen insbesondere 
wahrend des Aufwachsens behandelt worden zu sein bzw. nicht hinreichend Ach- 
tung und Warme erfahren zu haben. Lehrerin: „Das habe ich bei mir selbst erlebt. 
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Wenn irgendwie etwas zu Hause war, da war meine Mutter irgendwie lieb zu mir, 
oder sie sagte: ,Das schaffst Du schon!‘ Aber neulich sagte mir jemand: ,Ich hab’ 
das noch nie erfahren, daB mich da jemand sttttzt. Woher nimmst Du so den Glau- 
ben, daB das irgendwie schon wieder gehen wird oder Du weiterkommst und Du 
da rauskommst?‘ Und ich weiB, daB viele nie so ein Stuck Liebe bekommen haben, 
von den Eltern und von der Mutter. Auch nicht so In-den-Arm-genommen-Wer- 
den. DaB viele das nie gekannt haben. Aber das gehort doch irgendwie dazu.“ 

D Haufige Wahrnehmung von miBachtendem-kaltem Verhalten von Eltern, Leh- 
rern, Erziehern und anderen Personen insbesondere wahrend des Aufwachsens. 

D Lehrer und Erzieher tiberlasten und ilberfordern sich und Jugendliche haufig zu 
stark. So lenken, dirigieren und kontrollieren Lehrer im Unterricht die Schuler in 
sehr starkem MaBe (z. B. jede Minute durchschnittlich 2 Fragen und 1 Befehlj. 
Eltern dirigieren ihre Kinder ebenfalls in starkem MaBe, obwohl dies nicht not- 
wendig ist, so durch starke Beachtung und Pflege zu aufwendiger Kleidung, durch 
zu haufiges Aufraumen der Spiel- oder Schulsachen, durch tibertriebenes Einhalten 
von Konventionen ohne Sinn (z. B. muB das Kind immer zu einer bestimmten Zeit 
an einem bestimmten Platz essen und es muB viel essen). Haufig suchen Eltern un- 
geeignete Freizeit- und Urlaubsplatze aus, die zu unnotigen Konflikten zwischen 
Eltern und Kindern fiihren. Diese Lenkungen und Dirigierungen hangen wesentlich 
darnit zusammen, daB Lehrer und Eltern wenig Respekt und Achtung vor deni 
Kind als einer eigenstandigen Personlichkeit haben. 

D Erwachsene sehen ihren Arger, ihren Zorn und ihre Enttauschung, die sie be- 
sonders bei Konflikten mit Kindern erleben, nicht als ihr Gefiihl an, das zu ihnen 
gehort und fur das sie verantwortlich sind. 

Diese Gefuhle werden zwar im Zusammenhang mit dent Verhalten der Kinder 
und Jugendlichen ausgelost. Aber ftir das, was der Erwachsene fiihlt, ist er zustan- 
dig und verantwortlich. Er ist die Person, die diese Gefuhle produziert und erlebt. 
Haufig jedoch erleben Erwachsene die Gefuhle nicht als zu sich gehorig, sondern 
projizieren die Gefuhle in die Kinder-Jugendlichen und auBern sich dementspre- 
chend negativ und abwertend iiber sie, z.B. ,,Du verdammter Bengel!“ ,, Immer 
bist Du r!icksichtslos!“ ,,Du bist eben doch hoffnungslos faul!” Dies filhrt haufig 
beirn Kind oder Jugendlichen zu abweisenden gefiihlsmaBigen Reaktionen. Hier- 
durch werden wiederum im Erwachsenen weitere negative Gefuhle ausgelost. Ganz 
anders jedoch, wenn der Erwachsene seine Gefuhle als seine eigenen ansieht und 
diese Gefuhle ausdruckt, statt den Jugendlichen zu bewerten, zu beschimpfen, zu 
verurteilen, z.B.: „Ich bin so enttauscht und mutlos.“ „Ich fiihle mich so gestort 
durch den Larni und kann nicht mehr weiterarbeiten.“ „Ich mag hier nicht mehr 
diskutieren, ich kann diese Harte und Verschlossenheit nicht ertragen!” ,,Ich 
argere mich sehr, wenn durch die vielen offenen Fenster das Heizungsgeld unnotig 
verbraucht wird.“ Durch diesen Ausdruck seines Fuhlens gibt der Erwachsene deni 
Jugendlichen Informationen, wie es um ihn steht, was durch den Jugendlichen in 
ihm ausgelost wird. Zugleich vermeidet er jegliche Abwertungen oder eine MiB- 
achtung des Jugendlichen. Driicken Erzieher mit groBerer Echtheit und groBerem 
Offensein moglichst rechtzeitig ihr unangenehmes Fiihlen aus, so kdnnen die 
Jugendlichen eher darauf Riicksicht nehmen oder es wird ein Gesprach moglich. Es 
wird so auch unwahrscheinlich, daB es zu einer starken Anhaufung negativer Ge- 
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fiihle kommt, die schlieBlich in Form einer Explosion mit Abwertungen und Be- 
schimpfungen sich ausdriicken. 

t> Lehrer sind Schiilern meist im AusmaB ihres Fachwissens, ihrer allgemeinen 
Kenntnisse, ihrer Berufsposition sowie ihrer Machtmittel betrachtlich iiberlegen. 
Dies kann sie beeinflussen. Jugendlichen weniger Achtung und Riicksichtnahme ent- 
gegenzubringen. 

[> In den iiblichen Situationen in Schule und Familie kommen die Fahigkeiten von 
Kindern und Jugendlichen, in denen sie ihren Lehrern und El tern iiberlegen sind, 
nur wenig zur Geltung. Dabei ist offensichtlich jeder Jugendliche in einzelnen Be- 
reichen seinen erziehenden Erwachsenen iiberlegen, etwa in seinem Mut, in seinen 
sportlichen Leistungen, in seinen prosozialen Einstellungen, in seiner Sensibilitat 
fiir andere, in seinem technischen Verstandnis, seinen handwerklichen oder musika- 
lischen Fertigkeiten oder in seiner Leistungsfahigkeit bei einzelnen Intelligenz- 
tests 

[> Erwachsene fiihlen sich haufig verantwortlich fiir die Jugendlichen. Damit 
iiberfordern sie sich selbst vollig. Lehrer und Erzieher konnen nur verantwortlich 
fiir sich selbst sein, fiir das, was sie tun. Also etwa dafiir, ob sie einem Jugendlichen 
hinreichend forderliche Bedingungen geben, so hinreichende Achtung-Warme, hin- 
reichendes Verstehen oder hinreichende forderliche Aktivitat. Obernehmen sie die 
Verantwortung dafiir, daB sie fordernde Bedingungen fiir den Jugendlichen schaf- 
fen, so ist das viel giinstiger als wenn sie sich verantwortlich fiirdenJugend- 
lichen fiihlen. ohne sich hinreichend fiirsichselbst verantwortlich zu fiih- 
len. Kein Lehrer oder Erzieher kann die Verantwortung fiir das Leben eines 
Jugendlichen iibernehmen. Er kann fiir den Jugendlichen sorgen, er kann ihm sehr 
forderliche Bedingungen geben. Das liegt in seinem Bereich, in seiner Moglichkeit 
und in seiner Verantwortung. Das Gefiihl, verantwortlich fiir die Person des 
Jugendlichen zu sein, iiberfordert den Erwachsenen und laBt ihn sich haufig tief 
unbefriedigt fiihlen, besonders in Konfliktsituationen oder in Krisensituationen des 
Jugendlichen. 

D Viele Situationen und Lebensbedingungen, Konventionen und Traditionen be- 
giinstigen es, Achtung-Warme weniger zu leben und weniger zu erfahren: Etwa 
ein ObermaB von intellektueller Arbeit ohne Kontakt mit dem eigenen Fiihlen, 
oder die Auffassung, daB intellektuelle Tatigkeit am besten losgelost von dem 
Fiihlen erfolgt, oder Eile und Fletze der Situation, oder die Auffassung, daB zu 
einem perfekten ,,Rollentrager“ nur die Rolle gehore und nicht seine Person mit 
Gefiihlen. Student: ,,Ich habe mich neulich richtig geschamt fiir meinen Professor 
bei der Vorlesung, der hat da seine Gefiihle gezeigt.“ Fiir diesen Studenten ist das 
Ideal ein Professor, der gleichsam wie ein Denkmal unpersonlich und ohne Fiihlen 
sein Wissen vor Studenten produziert. Haufig mag auch noch die falschliche An- 
schauung vorhanden sein, daB eine Person, die auf ihr Fiihlen hinhorcht und dies 
anderen gegeniiber ausdriickt, unsachlich oder verschwommen sei. Oft ist das 
Gegenteil wahr: Personen, die ihr Fiihlen weniger beachten, sind eine groBe Gefahr 
fiir sich und andere. 

D Furcht vor zu groBer Nahe-Warme und Angst vor Ausnutzung: ,,Duzen mit 
Schiilern?! Da fallt jede Distanz weg. Und es leidet das Lernen des Fachwissens.” 
,.lch gebe zu: Per ,du' ist die zwischenmenschliche Beziehung besser. Aber ich habe 
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das Gefiihl, in einem gewissen Alter nutzen die Schiller den Lehrer dann aus. Es ist 
fur die fachliche Wissensvermittlung dann schlecht, die leidet darunter.“ „Bei ,du’ 
lassen Menschen ihre Schranken fallen und schlagen dann voll zu.“ ,,Das Duzen 
mit Schiilern ist wie das Ablegen von Kleidern am FKK-Strand.“ Diese Erwachse- 
nen filrchten, ihre Partner wiirden positive Zuwendung, Warme und Achtung aus- 
nutzen. Oft sehen sie nicht, daB sie es sind, die Furcht hiervor haben, und meist 
haben sie selbst nur einzelne seltene Erfahrungen dieser Art gemacht. Unserer Er- 
fahrung nach tritt dieses „Ausnutzen“ nur auf bei Weichheit und Nachgiebigkeit, 
die mit Achtung, Wertschatzung und Warme verwechselt werden. Entscheidend ist 
auch, daB Achtung-Warme einhergehen mit Echtheit eines Erziehers, so daB dieser 
bereit ist, auch seine Gefiihle liber ein mogliches Ausgenutztwerden zum Ausdruck 
zu bringen. Jedes Geben von Sympathie, Zuwendung und Warme ist ein gewisses 
Risiko. Ein Risiko jedoch, das zwar nicht immer, jedoch meistens mit Warme und 
Sympathie vom anderen erwidert wird. Wir berauben uns unserer besten Moglich- 
keiten zu unserer wichtigsten Umwelt, den Mitmenschen, wenn wir aus Furcht vor 
gelegentlichen vereinzelten Rtickschlagen uns so einschranken in unserer Fahigkeit, 
Sympathie-Zuwendung und Warme zu geben. 

D Manche Erwachsenen mochten Kindern, Jugendlichen und anderen Partnern 
Warme und positive Zuwendung geben, aber sie konnen es nicht. Sie fiihlen sich 
gehemmt. ,,Ich getraue mich nicht, zartlich zu meinem Partner zu sein.“ Manche 
dieser Erwachsenen haben wahrend ihres eigenen Aufwachsens in Familie und 
Schule zu wenig Achtung und Warme erfahren. So fallt es ihnen schwer, spater ge- 
filhlsmaBig aus sich herauszugehen. Andere Erwachsene haben sich jahrelang das 
Zeigen von Warme und positiver Zuwendung anderen gegenuber versagt, weil sie 
fiirchteten, vom anderen schlecht angesehen zu werden, weil sie das Risiko scheuten 
oder weil sie dachten, ihre Zuwendung und Warme kdnnte als versteckte oder 
offene sexuelle Reaktion von anderen aufgefaBt und abgelehnt werden. Sie sehen 
nicht, daB eine Ablehnung durch den anderen Sache und Verantwortung des ande- 
ren ist. DaB sie flir sich selbst nur die Verantwortung haben, einem anderen ihren 
Wunsch nach Achtung und Warme angemessen auszudrlicken. - Durch Erziehung 
und ungiinstige oder wenig gunstige forderliche Erfahrungen wahrend des Auf- 
wachsens kann es auch dahin kommen, daB manche Personen Zartlichkeit ftir sich 
selbst nicht mogen. Nicht unbedingt deshalb, weil sie den anderen ablehnen. Son- 
dern weil sie in ihrem derzeitigen Zustand wenig fahig sind, dies zu ertragen. So 
eine 40jahrige Frau: ..Mein Mann mochte vielleicht zartlich zu mir sein. Aber ich 
mochte das nicht. Das muB ich widerlegen. Ja, mein Mann, der wttrde schon. Aber 
ich schubse ihn dann weg, das kann ich nicht ab. So in den Arm nehmen und so, das 
mag ich nicht haben, das finde ich kitschig sowas! Ja, das finde ich furchtbar, das 
mag ich nicht haben! Ich hab' das nie gelernt. Nein, das habe ich nie gelernt, ich 
kann mich auch nicht daran gewohnen. Ich kenn’ kein Wort, wie Sie es manchmal 
sagen, so etwa wie .toll ! ‘ oder ,Das ist einfach prima von Dir!‘ oder .Ich hab’ 
Dich wirklich gern!' Oder sowas. Ich kenn’ nur immer HaB und Unfrieden zu 
Hause. Nein so etwas mit KuB, wenn er losgeht und KuB, wenn er wiederkommt, 
nein, das kann ich nicht. . . . Aber wie gesagt, mit der kleinen Annette neulich, 
wenn die kommt, die driickt mich und kttBt mich. Das finde ich doch siiB! Ihre 
kleine zarte Hand. ,Wir beide sind verliebf, sagt sie und ,Du bist meine VerliebteP 
Das finde ich doch siiB!“ So konnen manche Erwachsenen einzelnen sehr jungen 
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Kindern Zartlichkeit und Sympathie und liberstrbmende Liebe entgegenbringen, 
vielleicht, weil sie sie von ihnen zuerst erhielten, oder weil sie dort kein Risiko 
fiirehten. Vielleicht haben wir mit zunehmendem Alter verlernt, unser positives 
Ftthlen anderen Erwachsenen gegeniiber spontan durchzulassen und so dem ande- 
ren etwas Liebes zu tun, ihm ein liebevolles Wort zu schreiben, ihn personlich an- 
zusprechen, ihm einen Gefallen zu tun, sich fitr ihn eine kleine Freude auszudenken. 

Eine ca. 50jahrige Frau: ,,. . . Weil eine unheimliche Feindschaft besteht iiber- 
haupt gegen das Zulassen von Geflihlen und gegen das Zulassen uberhaupt von 
Ungefiltertem. Manche haben Angst, wenn sie das Ungefilterte herauslassen, dab 
dann das Wahre, vielleicht eine wahre Zuneigung kommt. Das wil'd alles - das ist 
eben alles unmoglich in meiner Partnerbeziehung. Da wil'd heruntergeschluckt, her- 
untergeschluckt, ja, das ist es.“ Und schon gar nicht wagen wir haufig korpernahe 
Zartlichkeiten miteinander auszutauschen, uns zu umarmen, den anderen zu strei- 
cheln oder seinen Kopf in den Arm zu nehmen, wenn er Rummer hat. Viele Er- 
wachsene veramien so im Laufe ihres Lebens zunehmend in ihrem Flihlen. Sie kon- 
nen kaum ihr positives Fiihlen zueinander ausdriicken. Diese Zurlickhaltung im 
Ausdruck positiver Gefiihle sehen wir bereits bei etwas alteren Kindern. Sie gehen 
nicht rnehr wie die jiingeren im Kindergartenalter etwa miteinander sich um- 
arniend, nehmen sich nicht mehr an die Hand, geben sich so nicht mehr gegenseitige 
Geborgenheit, Unterstlitzung und gefiihlsmaBige Sicherheit. 

Es ist beeindruckend, daB sich die meisten Menschen, insbesondere auch alte 
Menschen, nach positiver Zuwendung und korperlicher Nahe eines anderen sehnen, 
nach Warme und Geborgenheit. Aber viele Erwachsene sind fast unfahig gewor- 
den, sich gegenseitig diese Grundbediirfnisse zu erftillen. Weil sie es zu wenig 
erfahren haben, weil sie es in Erziehung und in Situationen verlernt oder unter- 
driickt haben, weil sie der Meinung sind, daB zartliche Hautkontakte nur ein 
Vorspiel von Sexualitat seien und nicht ein Ausdruck und eine Kontaktform der 
Zuneigung, Geborgenheit und der Zusammengehorigkeit mit einer Person. 

t> Manche Eltern und Lehrer sehen Warme und Zartlichkeit als eine unange- 
brachte Schwache bei sich und bei Kindern an. Durch Warme und positive Zuwen- 
dung wiirden Kinder und Jugendliche verweichlicht, nicht hinreichend ,,fur das 
Leben vorbereitet", konnten sich spater nicht ,,durchsetzen“. Sie bedenken nicht, 
daB das Leben heute in Ehen, Freundschaften, Familien, aber auch in Bttros, Betrie- 
ben und in der Wissenschaf? sehr wesentlich in zwischenmenschlichen Beziehungen 
besteht. Und daB gering erfahrene Achtung-Warme eine Person erheblich beein- 
trachtigen kann, zu anderen Personen achtungsvolle, warme zwischenmenschliche 
Beziehungen herzustellen. Und somit flir diese Person selbst und fiir andere zu er- 
heblichen Schwierigkeiten ftthrt. Viele Eltern und manche Erzieher haben noch das 
Vorbild eines ,,harten Machers“, eines gefiihllosen Helden, eines groBen Konners, 
wie sie ihn auch in einem Roman oder in einem Kriminalfilm erleben. Vielleicht 
kommen sie auch deshalb zu derartigen Auffassungen, weil sie bedeutende Perso- 
nen in der Politik, im offentlichen Leben und in der Wissenschaf% haufig im Fern- 
sehen oder in Schriften erfahren, die sehr wenig liber sich und ihr gefiihlsmaBiges 
Leben aussagen. Sie kommen dann falschlich zu der Auffassung, daB diese von 
ihnen wahrgenommenen auBeren Dinge, die Taten und die gefiihlsleeren Worte das 
eigentliche Leben einer Person seien, und daB das gefiihlsmaBige Leben unbedeu- 
tender sei. 
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[> Fachlehrer an Gymnasien, Dozenten und Professoren an Universitaten haben 
haufig Angst, sich personlich zu geben und Warme und Zuwendung zu zeigen. Sie 
furchten, ihre ,,Fachwissenschaft“ oder ,,das Ansehen“ ihrer Person konne darunter 
leiden. Wir sehen diese Personen in Wirklichkeit eher als gehemmte, in ihrem Fiih- 
len fast sterile Personen an, gleichsam als Funktionare ihrer Fachwissenschaf& als 
wissenschaftliche ,,Rollentrager“ denn als vollfunktionierende und lebende Per- 
sonen. 

[> Manche Lehrer, Erzieher und Eltern vermeiden eine enge achtungsvolle, warme 
Beziehung zu Kindern und Jugendlichen wegen folgender Auffassung: GroBe ge- 
fiihlsmaBige Nahe und Warme schade der selbstandigen Entwicklung des Heran- 
wachsenden. Unsere Auffassung dazu ist: Warme und Achtung, verbunden mit 
tiefgreifendem Verstehen, mit Echtheit, mit geringer Lenkung, mit Forderung der 
Selbstbestimmung des anderen ist nicht beeintrachtigend, sondern in hohem MaBe 
forderlich filr die Personlichkeitsentwicklung. Eine ungunstige Auswirkung tritt 
erst dann ein, wenn sie mit einem Besitzanspruch und starkem Dirigieren vertreten 
wird, wenn die Selbstbestimmung des Kindes dabei eingeengt wird, was etwa der 
Aussage entspricht „mein Kind gehort mir“. 

O Manche Lehrer, Dozenten-Professoren, aber auch Schuler und Studenten mei- 
den gegenseitig engere personliche Kontakte, weil sie spttren: Wenn sie eine ach- 
tungsvolle, nahe Beziehung zu dent anderen haben, wenn sie die psychische Situa- 
tion des anderen, etwa des Schulers oder Professors gut kennen, dann wlirden sich 
einige ihrer Einstellungen und Haltungen andern. Sie konnten nicht mehr so riick- 
sichtslos und gleichgiiltig in bestimmten Dingen sein, etwa in der Arbeit, die sie 
deni anderen aufburden bzw. zumuten. Oder sie furchten, sie wiirden berechtigte 
sachliche Forderungen nicht mehr durchsetzen konnen. Wir haben beides nicht als 
zutreffend erfahren. Wir haben zu Hunderten von Studenten ein personliches Ver- 
haltnis gehabt, mit „du“ und „du“. Wir haben hundertfach erfahren, daB wir diese 
Studenten besser verstehen konnten und sie uns. Wir haben erfahren, daB wir die 
filr uns unbedingt notwendigen Interessen der qualifizierten berufsmaBigen Ausbil- 
dung besser bei ihnen fordern konnten. Wir haben nicht oder ganz selten erfahren, 
daB Personen diese zwischenmenschliche Beziehung ausgenutzt haben. GewiB gab 
es MiBverstandnisse. Aber wenn wir offen waren und unsere Enttauschung oder 
Beflirchtungen sagten und auch die andere Seite dies tat, kam es zu befriedigenden 
Obereinstimmungen und effektiver Zusammenarbeit. Dagegen haben wir mit den 
Studierenden und Professoren, die einer offenen Begegnung von Person zu Person 
strikt auswichen, sehr unbefriedigende Erfahrungen gemacht. Wir erreichten keine 
Fortschritte in gemeinsamen Aufgaben. Sie handelten uns gegeniiber als reine 
Amtspersonen, als ,,Wissenschafiler“, als Mandats- und Rollentrager oder als un- 
personliche Funktionare. 

Insgesamt: Derzeit machen Kinder und Jugendliche, aber auch erwachsene Part- 
ner wahrend ihres Lebens in zu geringem AusmaB Erfahrungen von Achtung- 
Warme und in zu groBem AusmaB Erfahrungen von Geringschatzung und Kalte. 
Dieses ftthrt haufig dazu, daB sie in ihrer Fahigkeit, anderen Warme und Zuwen- 
dung zu geben. beeintrachtigt sind. Und daB sie insbesondere diese Zuwendung in 
etwas schwierigen Konfliktsituationen einander schwer geben konnen. Auf der 
anderen Seite: Erzieher streben deutlich ein hoheres MaB an Achtung und positiver 
Zuwendung gegeniiber Kindern an als sie es leben (A. Tausch, 1958b). Wir haben 
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es in Encountergruppen sehr viele Male erfahren, daB Personen, die meinten, sie 
waren nicht fahig zu Warme und Achtung gegeniiber anderen, diesen Teil in sich 
wiederentdeckten und fahig wurden, ihn deutlich, seit langer Zeit erstmals, zu 
leben. Es liegt an uns Lehrern, Professoren, Erziehern und Eltern, ob wir diesen 
Bereich unseres gefiihlsmaBigen Lebens deutlicher fordern, ob unsere Schulen und 
Hochschulen zu Statten humanen Lebens werden oder zu Statten von Kalte und 
Inhumanitat. Wenn wir gefiihlsmaBig reicher werden, dann werden es auch unsere 
Kinder, Schuler und Studierenden. Ein 50jahriger in der Encountergruppe: ,,lch 
weiB nicht, ich hab’ das friiher auch nicht so gekonnt, so zartlich sein. Und ich 
hab' immer gedacht: Ich bin dafiir viel zu ungeschickt. Das kann der andere doch 
gar nicht als angenehm erleben. Heute kann ich das schon eher, jemand umarmen, 
wenn mir danach zumute ist.“ Oder eine 17jahrige in einer gefilmten Encounter- 
gruppe von Carl Rogers: ,,Man hat uns beigebracht, alle Gefiihle zu verstecken, 
aus Furcht vor Zuriickweisung. Man hat uns beigebracht, Schutzwande um uns zu 
bauen. Nun beginnen wir, sie allmahlich abzubauen. Das ist gut, man fiihlt sich 
viel besser.” 

Zuwendung- Warme von Person zu Person und ein engerer Kontakt einer Per- 
son zu ihren eigenen Gefiihlen, zum deutlicheren Erleben der eigenen Gefiihle und 
Erfahrung positiver Gefiihle von anderen konnen durch bestimmte Situationen ge- 
fordert werden, so z.B. durch: D> Personenzentrierte Encountergruppen. [> Perso- 
nenzentrierten Unterricht, der nicht den Schuler oder Studenten nur vom Kopf bis 
zum Hals in Anspruch nimmt. O Durch haufige Kleingruppenarbeit. |> Durch per- 
sonenzentrierte Gespriiche. [> Durch Betonen des Personlichen, der gefiihlsmaBigen 
und sozialen Vorgange, insbesondere in Kindergarten, Vorschulen, aber auch in 
Schulen und Hochschulen. O Durch geringe Erwartung der Verbesserung zwischen- 
menschlicher Beziehungsverhiiltnisse durch Apparate, Techniken, Curricula, neue 
Schulgebaude. t> Durch praktische Berufsarbeit wiihrend der Schulzeit und somit 
nicht nur Forderung kognitiver Funktionen in der Schule. [> Durch Zusammensein 
von Lehrern und Schiilern auch auBerhalb des Unterrichts. [> Durch sportliche 
Aktivitaten, die eine Person ihren Korper mehr fiihlen lassen und die zur Entspan- 
nung fiihren. t> Durch Fernsehsendungen, in denen Menschen in echter Weise in 
intensiven gefiihlsmaBigen Kontakten von Person zu Person kommen. [> Durch 
Tagebuchaufzeichnungen etwa „Ich iiber mich selbst“. [> Durch intensive gefiihls- 
maBige Auseinandersetzung mit der eigenen Person. O Durch Wohngemeinschaft 
mit groBer Altersstreuung von Kindern bis hin zu alten Menschen oder Kranken. 



Die Auswirkungen von Achtung-Warme-Riicksichtnahme 

ZusammengefaBte Annahmen iiber die Auswirkungen. Achtung-Wiirme for- 
dert bei gleichzeitiger Echtheit und fordernden nicht-dirigierenden Einzeltatigkei- 
ten die seelische Funktionsfahigkeit, die seelische Gesundheit und den gefiihlsmaBi- 
gen Erlebnisreichtum des anderen. MiBachtung-Kiilte beeintrachtigt sie. Im einzel- 
nen werden folgende Vorgange gefordert oder beeintrachtigt: 

D Die bedeutsamen Einstellungen und Vorgange des anderen zu sich selbst, so 
seine Selbstachtung, sein Selbstwertgefiihl, sein Selbstvertrauen, sein giinstiges 
Selbstkonzept, seine Selbstakzeptierung, seine positive Selbstkommunikation. 
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[> Das seelische und korperliche allgemeine Wohlbefinden des anderen, so seine 
positive Grundstimmung, gefiihlsmaBige Sicherheit, Ruhe und Zuversicht, seine 
Akzeptierung des eigenen Erlebens, seine Entspannung, seine Gelostheit, sein Frei- 
sein von wesentlichen neurotischen Beeintriichtigungen, seine korperliche Funk- 
tionsfahigkeit. 

O Die positiven Einstellungen zu anderen Personen, die Akzeptierung anderer, 
Achtung-Anteilnahme, Vertrauen, Sensibilitat und Bereitschaft zur Kooperation 
gegenliber anderen. Ferner bei Kleinkindern weniger Trotz. Opposition und Ver- 
teidigung, bei Jugendlichen geringere gefiihlsmaBige Entfremdung gegeniiber Er- 
wachsenen, geringere Delinquenz. 

O Die kognitive Leistungsfahigkeit, selbstandiges Denken und Urteilen, die Giite 
der Unterrichtsbeitrage von Schiilern, Kreativitat und Flexibility, geistige Pro- 
duktivitat. 

Insgesamt ist Achtung-Warme von sehr groBer Bedeutung fiir unser seelisches 
und korperliches Funktionieren. Sie ist gleichsam das seelische Klima, das uns um- 
gibt und in dem wir leben. 

Befunde iiber die Auswirkungen von Achtung-Warme von L e h r e r n auf 
Schuler: O Achtung-Warme von 18 Volks- und Hauptschullehrern - eingeschatzt 
durch Beobachter anhand von Tonaufnahmen bei 41 Unterrichtsstunden in 7 Fach- 
gebieten - hing bei gleichzeitig geringer Dirigierung-Lenkung zusammen mit giin- 
stigen Vorgangen der Schuler: Mit selbstandigem produktivem Denken und Urtei- 
len, mit der Giite der Unterrichtsbeitrage, mit selbstandigem spontanem Verhalten 
sowie mit Entscheidung und Eigeninitiative. Diese Zusammenhange waren in 
Grand- und Hauptschulen weitgehend ahnlich. Achtung-Warme stand in negati- 
vem Zusammenhang zur Dimension Dirigierung-Lenkung. Lehrer also mit groBe- 
rer Achtung-Warme waren weniger dirigierend-lenkend (Spanhel, Tausch u. Ton- 
nies, 1975). 

[> Achtung-Warme von 21 Lehrern - festgestellt anhand von Tonaufnahmen der 
Unterrichtsstunden - hing bei gleichzeitig fordernder nicht-dirigierender Aktivitat 
mit deutlich positiven Erfahrungen und Empfindungen der Schliler im Unterricht 
zusammen, z.B. „Einen solchen Unterricht habe ich gem.“ „So etwas wie in die- 
ser Stunde mochte ich ofter gerne wiedermachen.“ ,,Der Unterricht war nicht so 
schwer ftir mich.” Ferner hing achtungsvolles-warmes Verhalten der Lehrer zu- 
sammen mit haufigen Fragen der Schuler an den Lehrer sowie mit spontanen auf- 
gabenbezogenen AuBerungen der Schuler. Lehrer mit groBerer Achtung-Warme 
waren weniger dirigierend, Lehrer mit geringer Achtung-Warme waren starker 
dirigierend (Hoder, Joost u. Klyne, 1975). 

[> Die Merkmalsgruppe warmes, verstehendes, freundliches Lehrerverhalten vs. 
distanziertes, restriktives, egozentrisches Lehrerverhalten - bei liber 1000 Lehrern 
durch Unterrichtsbeobachter festgestellt - hing in Volksschulen zusammen mit 
, .produktivem Schiilerverhalten“: Mit aktiver Teilnahme, Zutrauen, Zuversicht, 
Verantwortlichkeit, Selbstkontrolle, Ideenreichtum und Munterkeit der Schuler 
(Ryans, 1961a). 

[> Warme-Zuwendung bei Lehrern in 4. u. 5. Schuljahren hing bedeutsam mit dem 
Leistungsgewinn der Schuler der Klassen in Sprachen und Mathematik zusammen. 
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Die Warme-Zuwendung wurde durch die Schuler eingeschatzt mit Fragebogenfest- 
stellungen wie: 1st Deine Lehrerin leicht argerlich? Wenn Du einen Fehler ge- 
macht hast, fiirchtest Du, ihn Deiner Lehrerin zu erzahlen? Lacht Deine Lehrerin 
jemals und macht sie mit den Schiilern einen SpaB? (Christensen, 1960.) 

D> Die Merkmalsgruppe positive emotionale Zuwendung vs. distanzierte Abwei- 
sung im Unterricht von 30 Volksschullehrern, eingeschatzt durch Beobachter, hing 
zusammen mit der Beliebtheit/Unbeliebtheit der Lehrer gemaB Angaben der 
Schuler sowie mit Seltenheit ihrer Angst, bei Fehlern im Unterricht vom Lehrer 
blamiert und bloBgestellt zu werden (Fittkau, 1969a). Distanzierte Abweisung 
wirkte besonders angsterregend bei engagierter Aktivitat des Lehrers. 

[> Die Merkmalsgruppe freundliches, sozial reversibles, ruhiges, entspanntes, die 
Schuler als Partner ansehendes Verhalten von Lehrern, im Unterricht durch Be- 
obachter sowie anhand protokollierter AuBerungen eingeschatzt, hing zusammen 
mit geringer Schullust und Schulangst der Schuler („Manchmal hab' ich im Unter- 
richt Angst, aufgerufen zu werden und mich vor der Klasse zu blamieren“ „Es 
fallt mir oft schwer, im Unterricht genau aufzupassen“ ,,Haufig spiire ich im 
Unterricht, daB ich nicht mitkomme“). Ferner mit geringem AusmaB der Strafen 
von Schiilern, wenn sie selbst in einer Konfliktsituation als Lehrer zu handeln hat- 
ten (Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966). 

t> Ober 800 osterreichische Flandelsschliler im Alter von 16-18 Jahren charakte- 
risierten mit einer Merkmalsliste das von ihnen gewlinschte sowie das verwirklichte 
Verhalten ihrer Fachlehrer in Buchhaltung und Fremdsprachen. Insgesamt waren es 
62 Lehrer. Der Unterschied zwischen dent gewunschten und dem verwirklichten 
Verhalten der Fachlehrer in jeder Klasse wurde in Beziehung gesetzt zum Lei- 
stungsstand jeder Klasse. Dieser wurde ermittelt durch Befragung von Lehrern 
jeder Klasse sowie Selbsteinschatzung der Schuler, ihrem Unterrichts verhalten in 
Aktivitat, Leistungsbereitschaft, Konzentration und Selbstverantwortung, ferner 
ihrem Interesse an den Fachern gemaB Selbsteinschatzung. Ergebnis: Der Lei- 
stungsstand der Klassen und das Leistungsverhalten der Schuler waren hoch, 
wenn die Lehrer insbesondere im Bereich partnerschaftlicher Kooperation (emotio- 
nale Dimension) dem von den Schiilern gewunschten Verhalten entsprachen. Wenn 
sie also die Schuler als gleichberechtigte Partner behandelten, ihnen Gelegenheit zu 
freier MeinungsauBerung gaben, Vorschlage erbaten, Anregungen sowie Gelegen- 
heit gaben zur Mitsprache. wenn sie am Vorwartskommen der Schuler interessiert, 
verstandnisvoll, tolerant, freundlich, ausgewogen, geduldig und entspannt waren 
(Seifert, 1974). 

D> Die Merkmalsgruppe verstandnisvolles, freundliches, hofliches, optimistisches, 
ruhiges Lehrerverhalten vs. gegenteilige Merkmale, festgestellt durch Einschatzung 
mehrerer hundert protokollierter LehrerauBerungen, loste gemaB Einschatzungen 
von Beurteilern positive gefiihlsmaBige Erfahrungen bei Schiilern aus, so Verbesse- 
rung der Beziehung Schiiler-Erzieher, annehmende Reaktionen der Schuler, Forde- 
rung ihrer seelischen Reife vs. gegenteilige Erfahrungen und Reaktionen (Tausch, 
Tausch u. Fittkau, 1967). 

> Geringschiitzige-sarkastische-kalte AuBerungen von Lehrern minderten gemiiB 
einer Befragung von mehreren hundert amerikanischen Studenten ihr Selbstver- 
trauen wahrend ihrer Schulzeit sehr stark. Dies ergab sich in mehreren Unter- 
suchungen, die Pressey u. a. (1959, S. 219 ff.) zusammenstellten. Beispiele filr sar- 
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kastische LehrerauBerungen in deutschen Unterrichtsstunden, fur Humor gleichsam 
auf Kosten der Schuler: Lehrer zu einem morgens zu spat zum Unterricht kom- 
menden Schuler: „Wir alle sind zu friih gekommen, nur Du kommst ptinktlich ! “ 
Lehrer zu einem Schuler, der eine falsche Bemerkung gemacht hat: „Ach, das ist ja 
interessant, was Du da noch weiBt! Das sind ja ganz neue Dinge, die wir da ler- 
nen!” Lehrer zu einem Jungen, der wahrend der Stillbeschaftigung auf das Heft 
des Nachbarn sieht: „Hubsch abgucken immer, horst Du?“ Lehrer: ,,Du schlafst ! 
Schlaf weiter!” 

Befunde liber die Auswirkungen von Achtung-Warme von Dozenten- 
Professoren auf Studierende. Im wesentlichen ergaben sich ahnliche Auswir- 
kungen wie bei Schiilern: 

I> Die Merkmale: Professor respektiert Studenten als Partner und Personlichkei- 
ten, hat Verstandnis fur ihre Schwierigkeiten, zeigt Wertschatzung flir die Studen- 
ten, ist sensitiv flir ihre Gefiihle, ermutigt und anerkennt sie, ist freundlich und 
warmherzig, verhalt sich echt, beteiligt Studenten an Entscheidungen und Anord- 
nungen, ist bittend, vorschlagend und zuriickhaltend wurden von liber 300 Studen- 
ten bei 16 Professoren in 8 Fachgebieten in Vorlesungen und Seminaren einge- 
schatzt. Diese Merkmalsgruppe bzw. ihr Gegenteil hing zusammen mit der Merk- 
malsgruppe ,,Zufriedenheit/Enttauschung der Studenten mit der Lehrveranstal- 
tung“ (z. B. „Die Vorlesung ist insgesamt fiir mich zufriedenstellend“ ,, Wahrend 
der Vorlesung bin ich mitdenkend und aktiv“ ,,Durch die Art des Dozentenver- 
haltens bin ich personlich irgendwie weitergekommen“ „Ich langweile mich selten 
wahrend der Vorlesung“ ,.lch mochte in personlichen Kontakt mit deni Dozenten 
kommen“) (Mliller-Wolf u. Fittkau, 1971). 

D> Die Merkmalsgruppe Achtung-Rlicksichtnahme von Dozenten stand in engem 
Zusammenhang mit der positiven Globalbewertung der Dozenten durch die Stu- 
denten. Hierzu charakterisierten iiber 300 Studenten mit Hilfe eines Fragebogens 
jeweils einen ihrer Dozenten, bei dem sie wahrend des Semesters studiert hatten. 
Der Zusammenhang zwischen Achtung-Riicksichtnahme der Dozenten und der 
positiven Bewertung durch die Studenten war besonders eng bei Erstsemestern. 
Ferner: Strukturierung-Lenkung der Dozenten hing mit ungiinstiger Bewertung 
der Dozenten durch Studierende in den ersten Semestern zusammen. Dozenten je- 
doch mit groBer Achtung-Riicksichtnahme erhielten trotz groBerer Strukturie- 
rung-Lenkung noch eine giinstige Gesamtbewertung (Lahat-Mandelbaum u. Kip- 
nis, 1973). 

Auswirkungen der Achtung-Warme von Eltern und Erziehern auf 
Kinder-Jugendliche. [> Die geistige Entwicklung von Kleinkindern in einem 
Heim wurde durch warme, geduldige, stetige, geflihlsmaBige Beziehungserfahrun- 
gen der Heimkinder zu Erwachsenen deutlich gefordert. So erhielten immer 2 Kin- 
der im Alter von HA-6 Jahren eines Kinderheimes sog. Forder-GroBeltern. Es 
waren materiell arme Personen, die taglich 4 Stunden lang gegen gewisse Bezah- 
lung kamen. Sie sollten ein enges zwischenmenschliches Verhiiltnis zu den Kindern 
herstellen. Die Kinder waren seit langerer Zeit im Heim wegen Todes der Mutter, 
geistiger Erkrankung eines oder beider Elternteile, Vernachlassigung durch die 
Eltern oder Inhaftierung der Eltern. Die Forder-GroBeltern beschaftigten sich mit 



149 




Achtung- Wamie-Riicksichtnahme 



den Kindern, z.B. halfen sie ihnen beim Essen, gingen mit ihnen auch auBerhalb 
des Heimes spazieren, spielten mit ihnen, lasen ihnen Geschichten vor, ermutigten 
sie zu praktischen Fertigkeiten, spraehen mit ihnen, horten sich ihre Probleme an 
oder saBen einfach bei ihnen und sahen ihnen beim Spiel zu, erreichbar wenn sie 
benotigt wurden. Die Forder-GroBeltern hatten eine ausgepragte positive gefiihls- 
maBige Beziehung zu ,,ihren“ 2 Kindern. 1-4 Jahre danach hatten die so betreuten 
Kinder im Intelligenztest und in sozialer-gefuhlsmaBiger Reife deutlich giinstigere 
Werte als Kinder aus Kinderheimen, die personell und materiell gut ausgestattet 
waren und in gtinstiger Umgebung lagen, ohne eine derartige Betreuung durch For- 
der-GroBeltern (Saltz, 1973). 

t> Die zusatzliche liebevolle Betreuung von Sauglingen im Alter von 7-13 Mona- 
ten durch sog. schwachsinnige altere Miidchen fiihrte zu einem deutlichen Anstieg 
der in Tests gemessenen intellektuellen Entwicklung der Sauglinge, im Vergleich zu 
Kontrollkindern ohne diese liebevolle Betreuung (Skeels, 1940). 

t> 35 % der Mutter mit kaltem und teilweise feindseligem Verhalten hatten Kin- 
der (5 Jahre alt) mit Essensproblemen und Bettnassen. Nur 11 % der Mutter mit 
groBerer gefuhlsmaBiger Warme hatten Kinder mit derartigen Problemen. Dies 
wurde bei ttber 300 Mlittern in Interviews und spaterer Einschatzung durch Be- 
urteiler festgestellt. GefuhlsmaBige Warme der Miitter war charakterisiert durch 
Liebe, Akzeptieren des Kindes. Begeisterung fur das Kind sowie Zeigen der Zunei- 
gung zum Kind. Beispiel: ,,Sobald ich meine Arbeit getan habe, rufe ich sie und 
sage: ,Komm her, laB uns SpaB miteinander haben! 1 Und wir setzen uns, sie sitzt 
auf meinem SchoB, manchmal schaukle ich sie und klisse sie. Sie liebt es, gekiiBt und 
gehatschelt zu werden. Oder ich spiele irgendein Spiel mit ihr.“ Ein Beispiel ftir 
geringe mlitterliche Warme: ,,Als Kind kilBte ich niemals meine Eltern. Aber ich 
gebe meinem Kind einen Gute-Nacht-KuB oder einen Guten-Tag-KuB oder so 
etwas Ahnliches, umarme es. Aber das ist alles. Wir ilbertreiben das nicht.“ - 
Essensprobleme und Bettnassen der Kinder hingen entgegen alteren Behauptungen 
nicht damit zusammen, ob die Kinder als Sauglinge Brust- oder Flaschennahrung 
erhalten hatten (Sears u. a., 1957). 

O Die gefuhlsmaBige Warme von Muttern schwarzer und weiBer Hautfarbe aus 
der Grundschicht im Umgang mit ihren 4jahrigen Kindern zu Hause wurde festge- 
stellt. Sie hing bedeutsam zusammen mit den Intelligenzquotienten ihrer Kinder 
bei Beginn der Vorschule, dem Zuwachs wahrend der Vorschulzeit und mit der 
Motivation ihrer Kinder zum Lernen (Radin, 1971). 

t> Warmes-wertschatzendes, ferner stimulierendes sowie wenig dirigierendes Ver- 
halten von 90 Muttern gegeniiber ihren Kindern in Verkehrsmitteln, Wartezim- 
mern von Arzten und Restaurants - durch Beobachter mitprotokolliert - hing zu- 
sammen mit groBerer Spontaneitat und Selbstandigkeit ihrer Kinder sowie mit 
harmonischer-geloster-entspannter Beziehung zwischen Mutter und Kind. Mutter 
mit eher kaltem, geringschatzendem, ferner mit stark lenkendem Verhalten hatten 
Kinder mit geringer Spontaneitat und Selbstandigkeit sowie mit unharmonischer, 
gespannter Mutter-Kind-Beziehung (Langer u. a., 1973). 

Ein Beispiel fur wenig achtungsvolles-warmes M utterv erhalten. Eine Mutter, ca. 27 
Jahre, und ihr ca. 6jahriges Kind gehen ziemlich schnell an den Regalen einer Spielwaren- 
abteilung eines Kaufhauses entlang. Das Kind bleibt hin und wieder stehen. Die Mutter 
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geht stets weiter, kommt dann aber wieder zuriick. Das Kind schaut sich gerade ein Spiel 
an. 

Mutter: ,,Das hast Du schon, Jens, laB uns weitergehen! Guck mal hier!“ Sie zeigt auf et- 
was in einem Regal, bleibt aber nicht stehen. Sie redet fortwahrend mit leiser Stimme auf 
den Jungen ein, zeigt dann wieder auf etwas anderes. 

Kind: „Die, guck mal die, Du!“ 

Mutter: „Ja, immer das groBte, Du bist immer bescheiden!“ 

Kind: ,,Guck mal!“ Es zeigt auf Kartons. 

Mutter ist aber bereits voraus, geht nicht auf seinen Hinweis ein. Sie steht jetzt vor Mario- 
netten-Figuren: ,,Guck mal, wie findest Du den hier, fur die grime Wand, das ist Moritz 
und das ist Max?“ 

Kind sagt etwas, aber unverstandlich. 

Mutter: „Nee, das war doch auf den . . (unverstandlich) 

Kind: ,,Mama, guck die da!” Es zeigt auf Musikinstrumente. 

Mutter: „So unmusikalisch wie Du bist, da willst Du so’n Ding haben! Nee, das ist alles 
nix! Da machst Du nur Krach mit und totest mir den Nerv. Du kannst damit nicht um- 
gehen, das weiBt Du doch, vor allem, wenn Dein Bruder schlaft, ne?“ 

Kind: „Nee ich mocht’s doch gebrauchen!“ 

Mutter: „No, gebrauchen kannst Du’s nicht!“ Sie zieht das Kind mit sich fort. ,,Hast Du 
eigentlich einen Ball, ‘nen schonen Ball? Dann gehen wir mal dahin!“ Sie gehen zu einem 
anderen Stand. „Uns ‘nen schonen Ball aussuchen!” 

Kind: ,,Mama, was soil ich denn mit ‘nem Ball?“ Es wendet etwas ein, unverstandlich. 
Mutter: „Mhm.” Sie nimmt das Kind bei der Hand und zieht es mit sich. 

Kind: ,,Mami?“ (weinerlich) 

Mutter und Kind gehen dann weiter. 

Demonstrationsbei spiel fUT eher achtungsvolles-warmes M utterverbalten. In der Spiel- 
warenabteilung eines Kaufhauses stehen eine ca. 30jahrige Mutter und ihr ca. 6jahriges 
Kind vor einem Regal mit Puppenkleidern. 

Mutter: „Das ist suB, mhm?“ 

Kind: „3,95.” 

Mutter: „Da hast Du 2 Mark zu wenig, nicht?“ 

Kind: „Schade, 10 Mark habe ich.“ 

Mutter: „Ja.“ Sie gehen urns Regal herum. 

Mutter: ,,Die sind ja suB, nicht?“ Sie zeigt auf Puppenkleider. 

Kind geht indessen ein paar Schritte weiter und bleibt vor einem Regal stehen: ,,Mama, 
komm mal her! Ich habe ja nicht soviel Geld, die sind schon!“ Es zeigt auf Pantoffel. 
Mutter geht zur Seite und zeigt auf ein anderes Fach: „Na, guck mal, Steffani, hier gibt’s 
ja auch einfachere. Mochtest Du die da nehmen? Fur 1 Mark?” 

Kind: ,,Ja - das, dann sind das 8 Mark!“ 

Mutter nimmt die Puppenschuhe aus dem Fach und gibt sie dem Kind: „Ja nicht abreiBen, 
mhm, wir werden mal fur Olivia auch eins mitnehmen.“ 

Kind: „Aber das bezahle . . 

Mutter: „Nein, das bezahle ich, nein, nein, nicht Du - hier, dann halt’ da mal fest.“ 
Kind: ,,1,50 kostet das. Kann ich das halten?“ Sie greift nach dem kleinen Packchen. 
Mutter: ,,Ja, so, dann geh mal hin jetzt zur Kasse.“ 

Mutter und Kind gehen zur Verkauferin. 

£> Feindseliges Erziehungsverhalten und korperliche Strafen von Vater und Mutter 
- festgestellt in Interviews - hingen mit aggressivem Verhalten ihrer Kindergar- 
tenkinder zusammen, eingeschatzt durch die Kindergartnerinnen und Eltern 
(Becker u. a., 1962). 

D> Wertschatzung- Warme-Zuneigung bei 48 Kindergartnerinnen in Freispiel- 
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Situationen hingen zusammen mit konstruktiver Aktivitat der Kinder (A. Tausch 
u. a., 1975; Meffert u. a., 1976). 

[> Freundlichkeit in Stimme, SprachauBerungen, Mimik und Gesamtverhalten, 
ferner Ruhe. soziale Reversibilitat, Forderung der Selbstandigkeit von Kindern, 
unbelastete Beziehung zu Kindern sowie Seltenheit von Befehlen bei Kindergart- 
nerinnen hingen zusammen mit dem AusmaB an Selbstandigkeit im Sprachverhal- 
ten der Kinder gegeniiber den Kindergartnerinnen (A. Tausch u. a., 1968a). 

[> Mutter von 6jahrigen, die sich in einem Spielzimmer in Gegenwart der Mutter 
wiBbegierig, interessiert und prosozial zeigten, auBerten mehr positive Gefiihle, 
weniger Einschrankungen und weniger Nichtbeachtung als Mutter von Jungen, die 
sich aggressiv verhielten. Aufgeschlossenheit und Interesse der Kinder gegeniiber 
neuen Reizen hingen deutlich mit der Aufgeschlossenheit und dem Interesse der 
Mutter zusammen (Saxe u. Stollak, 1971). 

I> Strafendes, argerliches, feindseliges, zuriickweisendes und klagendes Verhalten 
bei liber 450 Eltern hing negativ zusammen mit dem in Tests festgestellten Intelli- 
genzquotienten ihrer Kinder im 3. Schuljahr. Dieser Zusammenhang wurde nicht 
bedeutsam durch den sozio-okonomischen Status der Eltern beeinfluBt. Wahrschein- 
lich wird die intellektuelle Leistungsfahigkeit von Kindern durch das ungiinstige 
emotionale Verhalten ihrer Eltern weniger entwickelt und gefordert oder sogar 
eingeschriinkt (Hurley, 1967). 

[> Warme, Freundlichkeit, Ermutigung, Anerkennung, Verstandnis und Wert- 
schatzung von Mlittern vs. gegenteilige Merkmale hingen in hauslichen Situationen 
des Abendbrots und der freien Beschaftigung deutlich zusammen mit konstruktiver 
Spontaneitat und Lebhaftigkeit der Kinder (A. Tausch u. a., 1975; Rieckhof u. a., 
1976). Das Sprachverhalten von Miittern und Kindern wurde ohne Anwesenheit 
von Untersuchern durch Funkmikrofone mit Billigung der Mutter aufgenommen. 
Im folgenden ein Beispiel fiir geringe Achtung-Warme einer Mutter und damit 
zusammenhangend fiir geringes konstruktives spontanes Verhalten ihrer Kinder 
beim Abendbrot. Wahrscheinlich verlaufen Hunderttausende taglicher Essenssitua- 
tionen in Familien in einer ahnlich destruktiven Weise. Die Moglichkeit der positi- 
ven Begegnung am Familientisch mit wechselseitigem Austausch personlicher Erleb- 
nisse und Gedanken bei vergniiglichem Essen wird zu einer StreBsituation voller 
Feindseligkeiten und MiBverstandnisse: 

Mutter: „Komm!“ 

Andreas: „Kriege ich eine noch?" 

Mutter: ,,Nein, il3 ein Mohnbrotchen!" 

Andreas: ..ScheiBe!” 

Mutter: ,,So setz Dich ordentlich hin ! “ 

Andreas: „Mutti!?” 

Mutter: ,,Hier sind doch noch genug da!“ 

Andreas: „Nein.“ 

Mutter: ..Hier sind noch drei Stiick, die kriegst Du ja gar nicht alle auf. So, zufrieden? - 
Nun warte doch erstmal! LaB das, Andreas! - So, setz’ Dich ordentlich hin. Hier komm! 
So hier! Hinsetzen! Guck doch mal auf den Teller! Du nimmst das einfach von mir weg!“ 
Andreas: ,,Mama!?“ 

Mutter: „EB! - Mach’ den Mund zu, bitte !“ 

Andreas: ,,Eisenbahn 

Mutter: ..Andreas, iB, mach' mal Deinen Mund bitte zu! Ja? Hast Du gehort? Komm 
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mal her! Komm mal her!“ Zu dem 2. Kind gewandt: ..Sabine, wir essen. Sabine, Du sollst 

essen!“ 

Sabine: „Oh!” 

Mutter: ..Was ist? - Andreas, was soil das?“ 

Sabine: „Ich will auch einen haben!“ 

Mutter: ,.Guck mal da, was Du gemacht hast! Guck mal zu! Geh mal in die Kttche und 
hoi’ ein Tuch, Andreas !“ 

Andreas: „Es macht nichts!“ 

Mutter: „Komm! Dir macht es nichts! E8 erst mal auf. Sabine!" 

Andreas weinend: „Mama!“ 

Mutter: „Dann braucht Ihr - da ist ja noch genug.“ 

Andreas: „Nein!“ 

Sabine: „Das will ich essen!" 

Andreas: „Da will ich was essen! Das kriegst Du nicht zurtick!" 

Mutter: „So!? Komm, la8 das jetzt mal! (Kind weint) So, hier! Da hast Du was vom 
Besten!" 

Andreas: „Das ist nicht viel.” 

Mutter: „Na, komm hier! EB mal! Gehst nachher ins Bett! (Nach kurzer Zeitj So! Jetzt 
ins Bett! Komm!" 

[> Aufgeschlossenheit und Verstandnis der Eltern fur das Kind hingen zusammen 
bei 10-12jiihrigen mit Akzeptierung der Eltern als Vorbild (z. B. ,,Wenn ich 
konnte, wlirde ich mich so verhalten wie sie/er“) sowie mit geringer Schulunlust 
(B. Minsel u. Fittkau, 1971). Aufgeschlossenheit und Verstandnis waren charakteri- 
siert durch Interesse der Eltern am Kind und durch Sprechen mit ihm, Bemiihen um 
das Kind, Ermutigung, Optimismus und Wertschatzung. Einige Feststellungen des 
Fragebogens, mit dem die Jugendlichen das Verhalten ihrer Eltern einschatzten: 
Wenn ich mal etwas schlecht gemacht habe, bleibt sie/er freundlich. Wenn ich 
Probleme habe, nimmt sie/er sich geniigend Zeit, um mit mir darliber zu reden. 
Wenn ich mal Arger habe, kann ich es mit ihr/ihm besprechen. Wenn ich mich ftir 
etwas interessiere, dann versucht sie/er, sich auch dafiir zu interessieren und spricht 
mit mir daruber. Sie/Er tut mir gern einen Gefallen. In wichtigen Dingen, z.B. 
wohin wir verreisen wollen, darf ich mitbestimmen. Auch wenn ich eine schlechte 
Zensur mit nach Hause bringe, bleibt sie/er freundlich. Der negative Pol des Fak- 
tors war charakterisiert durch Feindseligkeit der Eltern, keine Beriicksichtigung der 
Gefiihle des Jugendlichen und fehlende Partnerschaftlichkeit, z.B. Sie/Er behan- 
delt mich, ohne meine Gefiihle zu beriicksichtigen. Wenn sie/er sich liber andere 
argert, dann laBt sie/er das an mir aus. Sein/Ihr Ton mir gegeniiber ist taktlos 
und unhoflich. 

O Achtung, Anteilnahme, Warme und positive Zuwendung von Eltern hingen in 
mehreren Untersuchungen bedeutsam zusammen mit der Selbstachtung und dem 
giinstigen Selbstkonzept von Kindern und Jugendlichen, s. Kapitel Selbstachtung 
und Selbstkonzept. 

O Geringe geflihlsmaBige Warme von Eltern, festgestellt bei iiber 100 Eltern 
durch Selbsteinschatzung und Einschatzung durch ihre 14-17jahrigen Sohne und 
Tochter, hing zusammen mit ungiinstigen AuBerungen der Jugendlichen zu sich 
selbst. In den AuBerungen und Gedanken, die die Jugendlichen zu sich selber leise 
oder laut sagten (Selbstkommunikation), driickte sich hiiufig Geringschatzung und 
Erniedrigung der eigenen Person aus: ,,Was ich mache, ist sowieso alles ver- 
kehrt!" ,,Ich bin einfach unfahig!" ,,Mich mag keiner!" ,,Ich Idiot!" ,,Ich 
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tauge doch zu gar nichts!“ „Das kapierst Du doch nicht!“ Die negativen Selbst- 
auBerungen der Jugendlichen hingen ebenfalls bedeutsam mit dem AusmaB der 
negativen SelbstauBerungen ihrer Eltern zusammen. Ferner: Sowohl bei Jugend- 
lichen als auch bei Eltern hingen negative SelbstauBerungen zusammen mit psycho- 
neurotischen Beeintrachtigungen; ferner bei Jugendlichen mit Aggressivitat, allge- 
meiner Angst und Selbstaggression. - Emotionale Warme-Achtung der Eltern da- 
gegen hing zusammen mit positiven AuBerungen der Jugendlichen zu sich selbst: 
„Das schaffst Du schon.” ,,Das habe ich sehr gut hingekriegt.“ - Diese Zusam- 
menhange zwischen Warme-Achtung der Eltern und wichtigen seelischen Vorgan- 
gen ihrer Kinder waren unabhangig von der sozialen Schicht der Eltern und der 
Art der besuchten Schule (Quitmann, Tausch u. Tausch, 1974). Die Bedeutung der 
negativen Selbstkommunikation wird durch folgendes demonstriert: Negative 
Selbstkommunikation war bei psychiatrischen Patienten und Personen mit Selbst- 
mordversuchen bedeutsam haufiger als bei Patienten mit organischen Erkrankun- 
gen in Krankenhausern oder bei nicht-kranken Bevolkerungsstichproben (Bollner, 
Tausch u. Tausch, 1975). 

> Aggressive Jugendliche hatten Eltern, die weniger liebevoll und starker zuriick- 
weisend waren als Eltern nicht-aggressiver Jugendlicher (Bandura u. Walters, 
1959). 

D> Die emotionale Warme der Eltern, durch Fragebogen bei 7-8jahrigen ermittelt, 
hing mit unbekiimmerter Impulsivitat dieser Jungen im Personlichkeitstest zusam- 
men (Seitz, Wehner u. Henke, 1970). 

[> Die Eltern straffalliger Jugendlicher waren gemaB zahlreichen Untersuchungen 
haufiger abweisend, kalt und geringschatzend gegeniiber ihren Kindern als Eltern 
nicht-straffalliger Jugendlicher. Straffalligkeit von Jugendlichen wird wahrschein- 
lich durch Kalte-Geringschatzung der Eltern gegeniiber Jugendlichen gefordert. 
Einige Befunde: Die Mutter und insbesondere Vater jugendlicher Delinquenten 
waren deutlich haufiger geflihlsmaBig indifferent, zuriickweisend und feindselig 
und deutlich weniger warm und zugeneigt als die Eltern nicht-delinquenter 
Jugendlicher (Glueck u. Glueck, 1950). Hatten beide Eltern liebevolle Beziehungen 
zu ihren Kindern, so ergab sich die geringste Haufigkeit jugendlicher Straffallig- 
keit. Die groBte Haufigkeit von Straffalligkeit war vorhanden bei geringschatzen- 
dem, kaltem Verhalten beider Elternteile. Dies wurde festgestellt durch Befragung 
der Jugendlichen liber das von ihnen wahrgenommene gefiihlsmaBige Verhalten 
ihrer Eltern (McCord. McCord u. Zola, 1959). Nur 11 % straffalliger Jugendlicher 
auBerten sich zufrieden iiber die gefiihlsmaBige Beziehung ihrer Eltern zu ihnen, 
dagegen 78 % nicht-delinquenter Jugendlicher (Andry, 1960). Diese von den 
Jugendlichen wahrgenommenen Beziehungen konnen allerdings durch die Straffal- 
ligkeit selbst ungiinstig beeinfluBt worden sein. 

[> Eltern von 8-12jahrigen sog. Problemkindern waren - verglichen mit Eltern 
von Nicht-Problemkindern - bedeutsam mehr zuriickweisend und feindselig, kriti- 
sierten starker, verboten haufiger und gaben weniger Anerkennung und Lob. Dies 
wurde durch Beobachter festgestellt, die das Verhalten der Eltern in experimentel- 
len Situationen durch Spiegelfenster wahrnahmen. Dagegen unterschieden sich die 
Eltern der Gruppen nicht hinsichtlich des Anbietens von Hilfen und hinsichtlich der 
Lenkung (Schulman u. a., 1962). 
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Auswirkungen von Achtung-Warme bei Arbeitsgruppenleitern in 
Betrieben. O In einer sehr bedeutsamen Untersuchung (Fleishman u. Hams, 1962) 
wurden 50 Meister einer Motorenfabrik durch die Mitglieder ihrer Arbeitsgruppen 
mit einem Fragebogen charakterisiert. Es ergaben sich 2 Faktoren des Leiterverhal- 
tens: 1. Faktor Rucksichtnahme-Wertschatzung (Consideration) 2. Faktor Struk- 
turierung-Anordnung (Initiating Structure). Der Faktor Rucksichtnahme-Wert- 
schatzung war charakterisiert durch Respektierung des Arbeiters und seiner Arbeit 
durch den Meister, Sprechen des Meisters mit dent Arbeiter bei Arbeitsproblemen, 
gewisse Teilhabe des Arbeiters an Entscheidungen, tiefes Interesse des Meisters an 
den Sorgen seiner Arbeiter, gewisses warmes Beziehungsverhaltnis. Dies war nicht 
mit Anbiederung, oberflachlichem Auf-die-Schulter-Klopfen oder Beim-Vornamen- 
Nennen gleichzusetzen. Einige fur diesen Faktor charakteristische Feststellungen 
des Fragebogens (Minuszeichen bedeuten einen negativen Zusammenhang mit dent 
Faktor Rucksichtnahme-Wertschatzung): ,,Er tut seinen unterstellten Mitarbeitern 
gern einen personlichen Gefallen“, ,,Hat man personliche Probleme, so hilft er 
einem“, „Er ist freundlich, man hat leicht Zugang zu ihm“, „In Gesprachen mit sei- 
nen unterstellten Mitarbeitern schafft er eine geloste Stimmung, so daB sie sich frei 
und entspannt fiihlen", „Auch wenn er Fehler entdeckt, bleibt er freundlich", „Er 
ist am personlichen Wohlergehen seiner unterstellten Mitarbeiter interessiert", 
,,Der Umgangston mit seinen unterstellten Mitarbeitern verstoBt gegen Takt und 
Hoflichkeit" (-), ,,Er behandelt die ihm unterstellten Mitarbeiter, ohne deren per- 
sonliche Gefiihle zu berlicksichtigen” (-), „Nach Auseinandersetzungen mit seinen 
unterstellten Mitarbeitern ist er nachtragend” (-). - Die Au swirkungen: 
Bei hoher Rucksichtnahme-Wertschatzung der Meister gegeniiber den Arbeitern 
war die Beschwerdehaufigkeit und besonders die Klindigungshaufigkeit der Arbeiter 
gering; bei wenig Riicksichtnahme-Achtung war sie groB. - Der Faktor Riicksicht- 
nahme-Wertschatzung war entscheidender als der Faktor Strukturierung-Anord- 
nung. So war bei Meistern mit geringer Rucksichtnahme-Wertschatzung die An- 
zahl der Beschwerden und der Kiindigungen der Arbeiter am hochsten, weitgehend 
unabhangig vom Grad ihrer Strukturierung-Anordnung. Andererseits hatten Mei- 
ster mit hoher Riicksichtnahme-Wertschatzung auch bei groBerer Strukturierung- 
Anordnung nur eine geringe Beschwerde- und Klindigungshaufigkeit. Vermutlich 
akzeptieren Arbeiter ein groBeres AusmaB organisatorischer Lenkung und Anord- 
nung ihrer Arbeitsleiter, wenn sie gleichzeitig deutliche Rucksichtnahme-Wert- 
schatzung ihrer Person und ihrer Arbeit durch den Leiter erfahren. 

D Der Faktor positive Zuwendung-Respektierung sog. Vorgesetzter gegeniiber 
Arbeitnehmern erwies sich auch in folgender umfassender Untersuchung von Fitt- 
kau-Garthe u. Fittkau (1971) als bedeutsam: Ober 1000 Angestellte und Arbeiter 
von verschiedenen Firmen, Beholden und Industriebetrieben schatzten ihre liber 
200 unmittelbaren Vorgesetzten mit einem Fragebogen ein. Der Faktor positive 
Zuwendung-Respektierung des Arbeitsleiters gegeniiber Arbeitnehmern hing deut- 
lich zusammen mit deren positiv erlebter zwischenmenschlicher Beziehung zum 
Arbeitsleiter (z. B. iiber personliche Probleme mit dent Arbeitsleiter sprechen kon- 
nen), mit erlebter Freiheit bei der Arbeit sowie mit Fehlen von unangemessenem 
Leistungsdruck. Der Faktor positive Zuwendung-Respektierung des Arbeitsleiters 
war u. a. durch folgende Feststellungen des Fragebogens gekennzeichnet (Minuszei- 
chen bedeuten einen negativen Zusammenhang): ,,Er behandelt seine unterstellten 
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Mitarbeiter als gleichberechtigte Partner", ..In Gesprachen mit seinen unterstellten 
Mitarbeitern schafft er eine geloste Stimmung, so daB sie sich frei und entspannt 
ftthlen", „Personlichen Arger oder Arger mit der Geschaftsleitung laBt er an seinen 
unterstellten Mitarbeitern aus“(-), „Treffen seine unterstellten Mitarbeiter selb- 
standig Entscheidungen, so fiihlt er sich ubergangen und ist verargert“(-), ,,Er ver- 
sucht, seinen unterstellten Mitarbeitern das Gefiihl zu geben, daB er der ,Chef‘ ist 
und sie unter ihm stehen“(-). Wurde der Faktor positive Zuwendung-Respektie- 
rung zusammengefaBt mit dem Faktor stimulierende Aktivitat des Vorgesetzten, 
so ergaben sich hierbei die meisten Zusammenhange mit giinstigen Empfindungen, 
Einstellungen und Erfahrungen der Angestellten und Arbeiter zu ihren Arbeitslei- 
tern. Auch bei einer zusatzlichen Befragung der Arbeitnehmer ergab sich: Als be- 
sonders giinstiges Arbeitsleiterverhalten wurde hohe positive Zuwendung-Respek- 
tierung sowie groBere stimulierende Aktivitat, ohne autoritare Kontrolle, ange- 
sehen. 

[> Eine personliche, aufmerksame, achtungsvolle Zuwendung zu ihrer Arbeit 
fiihrte bei Arbeitnehmern zu einer Zunahme ihrer Leistungen (Elton Mayo, 1950). 
Diese positiven Erfahrungen wurden den Arbeitnehmern ganz unabsichtlich und 
ohne Planung zuteil, und zwar durch die Untersuchungstatigkeit von Psychologen. 
Sie sollten die Annahme prilfen. ob mit besserer Beleuchtung am Arbeitsplatz die 
Arbeitsergebnisse steigen wurden. Dies bestatigte sich. Vollig unerwartet ergab sich 
aber auch bei der Kontrollgruppe mit gleichbleibender Arbeitsplatzbeleuchtung 
eine Zunahme der Leistung. Man lieB dann die Gruppe mit bisher besserem Licht 
wieder mit schwacherem Licht arbeiten. Dennoch stieg die tagliche Leistung an. In 
weiteren Untersuchungen ergab sich: Leistungssteigerungen der Arbeitnehmer tra- 
ten ein, wenn die Arbeitenden eine personliche, achtungsvolle Behandlung und auf- 
merksame Zuwendung erfuhren und sich in ihrer Arbeit und in ihrer Person ge- 
wlirdigt fuhlten. 

[> Zur Feststellung, welche Art von Schreibmaschinen die beste Schreibleistung er- 
moglichte, schrieben Maschinenschreiberinnen fast 2 Jahre lang mit verschiedenen 
Modellen. Die tagliche Schreibleistung und der Ermiidungsgrad wurden aufgezeich- 
net. ErwartungsgemaB ergaben sich deutliche Leistungsunterschiede bei den einzel- 
nen Maschinentypen. Als eines Tages die Vorgesetzte der Maschinenschreiberinnen 
wechselte, stieg unmittelbar die Arbeitsleistung aller Maschinenschreiberinnen an. 
Und zwar um einen Betrag, der weit iiber dent Leistungsunterschied zwischen der 
schlechtesten und besten Maschine lag. Die Leistungen blieben bei der neuen Vorge- 
setzten bei samtlichen Schreiberinnen auf einer Hohe, die vorher auch von der 
besten Schreiberin mit der besten Maschine nicht erreicht worden war. Nun wurden 
in gewissen Abstanden planmaBig die Vorgesetzten gewechselt. Bei bestimmten 
Vorgesetzten zeigte sich trotz hoher Leistung geringe Ermlidung. Bei anderen Vor- 
gesetzten, insbesondere schwierigen, miBmutigen, ungeduldigen, nervosen und reiz- 
baren Vorgesetzten wiesen die Schreiberinnen geringe Leistungen auf und klagten 
iiber starkere Ermudungen (nach Metzger, 1957, S. 12). 

Auswirkungen der Achtung- Warme von Versuchsleitern auf Ver- 
suchspersonen und Versuchstiere. Fill' diejenigen, die die Bedeutung von Achtung- 
Warrne gering einschiitzen, haben wir die folgenden experimentalpsychologischen 
Untersuchungen angefiihrt. 
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D> Versuchspersonen wurden in Einzelversuchen aufgefordert. moglichst viele 
Worter mit bestimmten Anfangsbuchstaben in einer bestimmten Zeit zu nennen 
(Reece, 1964). Es wurde also eine Leistung in sprachlicher Produktivitat gefordert. 
Bei der Halfte der Versuchspersonen verwirklichte der Versuchsleiter ein ,,warmes 
Klima“, so Hinbeugen zur Versuchsperson, direktes Ansehen und Lacheln, ge- 
legentliche ,,Hm-hm“-Au6erungen. Bei der anderen Gruppe verwirklichte der Ver- 
suchsleiter ein „kaltes Klima”, z.B. Nicht-Lacheln. Ergebnis: Die Versuchspersonen 
der emotional warmen Versuchsleiter verbesserten sich vom ersten zum letzten 
Versuch deutlich in ihrer Produktion von Wortern, die Versuchspersonen der emo- 
tional kalten Versuchsleiter verschlechterten sich. 

D> Ratten erhielten vom Experimentator nach Entwohnung vom Muttertier taglich 
10 Minuten positive Zuwendung, z.B. Streicheln, Ansprechen und auf dem Arm 
des Versuchsleiters Entlanglaufen. Diese Tiere zeigten in Lernaufgaben hohere 
Leistungen als Tiere ohne derartige gefuhlsmaBige Zuwendungserfahrungen. Ein 
Aussetzen dieser liebevollen Behandlung steigerte die Fehlerzahl. Eine Wiederauf- 
nahme der freundlichen Behandlung verminderte sie. Fast jede zweite Ratte mit 
einer liebevoll-warmen Behandlung war nach einer Giftinjektion noch 24 Stunden 
lang am Leben, dagegen nur jede zehnte Ratte ohne emotionale Zuwendung (Bern- 
stein, 1957). Tiere mit grotSem AusmaB an liebevoller personlicher Behandlung 
nahmen bei gleicher Nahrangsmenge mehr an Gewicht zu, nutzten das dargebotene 
Futter besser aus und befanden sich in besserer korperlicher Verfassung als Tiere 
ohne liebevolle Behandlung (Ruegamer u. a., 1954). Wahrend des Aufwachsens 
liebevoll behandelte, z.B. gestreichelte Kaninchen waren als ausgewachsene Tiere 
weniger furchtsam, ferner explorativer und aktiver (Anderson u. a., 1972). Die Be- 
deutung eines angenehmen warmenden Hautkontaktes, selbst wenn er nur durch 
einen Gegenstand ermoglicht wurde, zeigten die Untersuchungen von Harlow u. 
Zimmermann (1959) : Isoliert gehaltene junge Affenkinder verbrachten viel Zeit 
bei einer Stoffpuppe, fllichteten bei Angst zu ihr und empfanden an dem an- 
schmiegsamen Fell vermutlich ein Gefiihl der Geborgenheit. Dagegen hielten sie 
sich selten bei einem in den Umrissen ahnlichen Drahtgestell auf, obgleich sie von 
diesem taglich ihre Milchnahrung erhielten. - Weitere Untersuchungen bei Schmal- 
ohr (1968). 

Auswirkungen von Achtung-Warme sowie Geringschatzung-Kalte auf Er- 
zieher selbst. Unserer Auffassung nach ist es auch fur erziehende Erwachsene 
selbst sehr bedeutsam, ob sie andere mit Achtung-Warme oder Geringschatzung- 
Kalte behandeln. Einige Gesichtspunkte: 

Achtung-Warme eines Erziehers gegenuber einer anderen Person und Akzep- 
tierung ihres Andersseins wirkt sich wahrscheinlich forderlich aus auf seine eigene 
Selbstachtung, sein gtinstiges Selbstkonzept, seine seelische Gesundheit, seine Zu- 
friedenheit mit sich selbst, sein Offensein ftir eigene Erfahrungen, seine Erlebnis- 
erweiterung, insgesamt auf seine allgemeine seelische Funktionsfahigkeit. Auch sind 
die Chancen, daB er von anderen positive Zuwendung und Warme erhalt, erheb- 
lich groBer. Gegenteilige Effekte sind bei Erziehern zu erwarten, die sehr haufig 
Geringschatzung und Kalte anderen Personen gegenuber leben. Sie spiiren viele 
unangenehme Empfindungen und werden in ihrer Erlebens- und Funktionsfahigkeit 
beeintrachtigt. Diese Personen vergiften sich gleichsam selbst, sie reagieren oft als 



157 




Achtung-Warme-Rlicksichtnahme 



Folge davon gegentiber anderen mit noch starkerer Geringschatzung-Kalte als 
sie dies haufig selber mochten. Zwei Hinweise dafiir, daB Achtung-Warme von 
Erziehern gegeniiber Kindern- Jugendlichen zusammenhangen kann mit groBerer 
Lebenszufriedenheit und mit positiveren Erfahrungen dieser Erzieher: [> Erwach- 
sene im Alter von 65-90, die gemaB ihrer Erinnerung ihre eigenen Kinder wah- 
rend der Erziehung mit groBerer Achtung-Warme behandelten und weniger diri- 
gierten, hatten eine groBere Lebenszufriedenheit im Alter und erlebten soziale 
Kontakte mit fremden Personen mit groBerer wechselseitiger Freundlichkeit und 
gegenseitiger Achtung. im Vergleich zu gleichaltrigen Personen mit wenig forder- 
lichem frliherem Erziehungsverhalten (A. Tausch u. a., 1973). D> Annehmendes- 
warnies vs. kiihles-zuriickweisendes-korrigierendes Verhalten bei 39 Grundschul- 
lehrerinnen gegentiber ihren Schlilern, festgestellt durch- Beobachter im Unterricht. 
hing deutlich mit der Zufriedenheit der Lehrerinnen mit ihrer Tatigkeit zusammen 
(Greenwood u. Soar, 1973). - Eine Person empfindet wahrscheinlich ein groBeres 
Gefiihl von Selbstachtung und von seelischem Reichtum, wenn sie anderen gegen- 
iiber Achtung und warme Zuwendung empfindet. 

Auch bei Jugendlichen wirkt sich wahrscheinlich ihre gegentiber anderen Jugend- 
lichen oder Erwachsenen gelebte Achtung-Warme oder Geringschatzung-Kalte 
deutlich auf sie selbst aus. Haufige Geringschatzung, MiBachtung und Rticksichts- 
losigkeit von Jugendlichen oder Studenten gegeniiber Gleichaltrigen, ihren Eltern 
oder Lehrern hangt wahrscheinlich zusammen mit geringer Selbstachtung, Ein- 
engung ihrer seelischen Erlebensfahigkeit und flihrt gleichsam zu ihrer eigenen 
Vergiftung. Wir verstehen hierunter nicht, daB Jugendliche gelegentlich deutlich 
negative Geflihle gegeniiber anderen Jugendlichen oder Erwachsenen haben. Wir 
meinen diejenigen Jugendlichen, deren Haltung und Einstellungen fortlaufend 
gegeniiber Gleichaltrigen oder gegeniiber ihren Lehrern und Eltern in groBerem 
AusmaB geringschatzig und kalt sind, was sich etwa haufig in aggressiven Akten 
und Beleidigungen auBert, z.B. ,, Brecht dem Mtiller die Graten!“ ..Schwachsinni- 
ger Reaktioniir!“ ,,Haut die Pauker zusammen!” ,,Schlagt den Paukern in die 
Fresse!” ,,Fachidiot!“ ,,Lehrerflaschen!“ ,,Klassen-Oma!“ 

Wahrscheinlich vergiften Erzieher und Jugendliche sich selbst sowie auch andere 
durch iiberwiegend gelebte Geringschatzung-Kalte. Karnpf gegen andere mag 
gelegentlich notwendig sein, er mag zur Erreichung eines auBeren Zieles flihren. 
Aber haufig bedeutet Karnpf mit Kalte-Geringschatzung eine deutliche Ein- 
schrankung der eigenen Erlebens- und Funktionsfahigkeit. Etwas anderes ist es, 
wenn Menschen, statt andere mit Kalte und Riicksichtslosigkeit zu behandeln, ihre 
eigenen negativen Geflihle ausdriicken. Wenn sie etwa ihren Zorn oder ihre Beein- 
trachtigung aufgrund von MaBnahmen von Lehrern oder Jugendlichen auBern. Sie 
sehen dabei ihre Gefiihle als ihre an. etwa ,,Ich bin enttauscht und mutlos“. Sie 
lernen hierdurch u. a., sich mit ihrem Flihlen auseinanderzusetzen. Unsere grund- 
satzliche Einstellung: Erzieher und andere Personen sollten sich zu schade dafiir 
sein und sich nicht dazu hergeben, andere haufig und iiber langere Zeit mit Kalte 
und Geringschatzung zu behandeln. Hierdurch wird weder ihr eigenes Erleben 
noch das des anderen gefordert. Sie verfehlen MaBnahmen und das Ausfindig- 
machen von Aktionen, durch die sie flir sich selbst und flir den anderen besser und 
intelligenter ihre Ziele erreichen konnen. Sie bringen sich auch um die Moglich- 
keit, eine unbefriedigende Beziehung zu unterbrechen oder zu beenden. 
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Deutliche Achtung einer Person gegenuber einer anderen gibt die einzig glaub- 
wiirdige realistische Begriindung ftir den Wunsch, selber mit Achtung behandelt zu 
werden. Nur bei hoher Achtung, etwa eines Lehrers gegenuber Schiilern oder von 
Eltern gegenuber Kindern, ist die faire Forderung der Erwachsenen moglich, daB 
auch Jugendliche sich gegenuber Erwachsenen nicht geringschatzig, kalt und ab- 
weisend verhalten. Werden dagegen Jugendliche in ihrer Wiirde miBachtet, von 
Erziehern beschimpft, blamieren Lehrer ihre Schuler vor der Klasse, so besteht fUr 
diese Jugendlichen kaum eine innere Verpflichtung, ihrerseits die Erzieher mit 
Achtung zu behandeln. Sie nehmen vielmehr fortlaufend einen Erzieher wahr, 
der andere mit Geringschatzung und Kalte behandelt. Und sie lernen ein derartiges 
Verhalten durch Wahrnehmen. Heute kann Achtung von Jugendlichen gegenuber 
Erwachsenen kaum durch Starke, Druck, Betonung von Rechten der Erwachsenen, 
durch hoheres Alter, durch sog. Autoritat oder einen akademischen Grad herbei- 
gefiihrt werden. Wenn viel personliche Freiheit gewahrt wird und dirigierendes, 
bestrafendes, machtvolles Verhalten von Erwachsenen starker eingeschrankt wird, 
so neigen einige Jugendliche und Studierende zu gewissen Zeiten und unter 
gewissen Bedingungen dazu, sich geringschatzig gegenuber anderen Personen, so 
auch gegenuber Lehrern und Erziehern zu verhalten. Es ist unrealistisch anzuneh- 
men, daB es sog. autoritare Personlichkeiten nur unter Erwachsenen, nur unter 
Lehrern und Professoren gabe. Die Basis der gegenseitigen Achtung und 
FairneB ist unserer Auffassung nach der eindringlichste Grund und die eindring- 
lichste Erfahrung fiir Jugendliche, Erwachsene mit Achtung zu behandeln. 

Erwachsene, die Kinder und Jugendliche mit Achtung und Warme behandeln, 
die es aber andererseits zulassen, daB sie von Kindern- Jugendlichen geringschat- 
zig, kalt und riicksichtslos behandelt werden, sind ungtinstige soziale Wahrneh- 
mungspersonen fiir Jugendliche. Sie sind ein Modell ftir Personen, die es gestatten, 
daB ihre Selbstachtung und ihr Selbstgefiihl erheblich beeintrachtigt wird, ohne 
daB sie sich dagegen verwahren. Sie vermitteln so eher den Jugendlichen den 
Eindruck, daB jemand sich mit achtungsvollem und warmem Verhalten nicht 
,,durchsetzen“ konne und daB somit dieses Verhalten unangemessen sei etwa ini 
offentlichen Leben. Sie tragen so dazu bei, daB Jugendliche die Achtung-Warme 
anderer miBverstehen und gleichsetzen konnen mit Weichheit, unrealistischer Nach- 
giebigkeit und mangelnder Fahigkeit, fiir sich selbst zu sorgen. 

Wie kommt es zu den giinstigen Auswirkungen von Achtung-Warme? Wir 

sehen folgendes als wesentlich an: 

O Gefiihle, gefiihlsmaBige Reaktionen und Haltungen einer Person losen iiber die 
Wahrnehmung bei der anderen Person haufig ahnliche (reziproke, gegenseitige, 
entsprechende) Vorgange, Gefiihle, gefiihlsmaBige Reaktionen und Empfindungen 
aus. Dies wird gleichsam als Gesetz der Gegenseitigkeit gefiihlsmaBiger Stimmun- 
gen zwischen Personen bezeichnet. Achtung, Warme und freundliches Entgegen- 
kommen einer Person losen beim anderen haufig Tendenzen zu freundlichen, 
warmen Empfindungen und Reaktionen aus. Hierdurch z.B. wird Angst vermin- 
dert, die psychologische Funktionsfahigkeit erhoht, besonders bei seelisch beein- 
trachtigten Personen. Dagegen fordern Feindseligkeit, Aggression, Geringschat- 
zung, Riicksichtslosigkeit und Kalte von Lehrern, Professoren, Eltern oder Kinder- 
gartnerinnen die Tendenzen zu Feindseligkeit, Aggression, Kalte und Riicksichts- 
losigkeit bei Kindern, Jugendlichen, Studierenden oder anderen. 
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Diese Gegenseitigkeit gefuhlsmaBiger Stimmungen zwischen Personen wurde auch in Ex- 
perimenten nachgewiesen. So losten Versuchsleiter mit positiven Affekten, Mimik, Gesten, 
und Sprachinhalten im Gesprach mit Schulern positive Empfindungen und weniger Unruhe 
bei Schulern aus als Versuchsleiter mit negativen Gefuhlen wie MiBbilligung, Verneinendes 
Kopfschiitteln und unfreundliches Ansehen (Rosenfeld, 1967). Bei der Diskussion kleiner 
Gruppen loste achtungsvolles, hilfreiches, positives Verhalten eines Teilnehmers bei den 
anderen Entspannung und Solidaritat aus. Zeigen von Gegnerschaf? bewirkte haufig Feind- 
seligkeit und Gegnerschaft bei anderen (Bales, 1951). Bei einem achtungsvollen, freund- 
lichen, warmen, sog. sozialintegrativen Gruppenleiter verhielten sich Kinder freundlicher 
und achtungsvoller gegenuber dem Gruppenleiter und den iibrigen Kindern als bei einem 
weniger freundlichen, sog. autoritaren Gruppenleiter (Lewin, Lippitt u. White, 1939). 

t> Achtenswert von anderen Personen wahrgenommen zu werden und Achtung- 
Warme-positive Zuwendung von ihnen zu erfahren, sind notwendige Erfahrun- 
gen fur Selbstachtung und gttnstiges Selbstkonzept. Mit der Achtung oder Gering- 
schatzung, mit der Erwachsene einen Jugendlichen wahrnehmen und ihn behandeln, 
nimmt dieser sich selbst wahr, gleichsam vom Standpunkt dieser bedeutungsvollen 
anderen Personen aus. - ,,Ich ftthle, daB ich eine Person von Wert bin, zumindest 
von gleichem Wert wie andere”, „Ich habe eine positive Einstellung zu mir selbst“; 
derartige Haltungen zu sich selbst konnen meist nur Jugendliche haben, die haufig 
von den fur sie bedeutungsvollen Personen eine gleichbleibende achtungsvolle- 
warme Behandlung erfahren und zu ihnen ein giinstiges Beziehungsverhaltnis 
haben. Wie sollte sich ein Jugendlicher oder ein Erwachsener selber achten konnen 
und sich als Person von Wert empfinden, wenn er dies nicht fortlaufend von seinen 
Eltern, Lehrern oder anderen Partnern erfahrt? Wird er von fur ihn bedeutungs- 
vollen Mitmenschen als Person von geringem Wert wahrgenommen und gering- 
schatzig, zuriickweisend und kalt angeredet und behandelt, so wird er sich selbst 
haufig in ahnlicher Weise wahrnehmen und sich entsprechend verhalten. Erniedri- 
gung, Abwertung und Verachtung sowie Kalte sind Bedrohungen der Person selbst, 
der Selbstwahrnehmung, des Selbstkonzeptes. Dies wirkt sich erheblich beein- 
trachtigend auf die konstruktive Personlichkeitsentwicklung und auf das Lernen 
eines Menschen aus. 

[> Achtungsvoll, warm und rticksichtsvoll behandelt zu werden, entspricht einem 
existentiellen Bedlirfnis und Wunsch des Menschen. Eine Frau iiber ihren Mann: 
Wissen Sie, was ich mochte - ich mochte anstandig behandelt werden. Ja, 
denn ich behandle auch jeden anstandig. So mochte ich auch behandelt werden. 
Mein Mann aber, der ist so meckerig. Und ich fiihle mich am wohlsten, wenn ich 
Ruhe und Frieden habe. Weiter will ich gar nichts. Und ich denke imrner, warum 
ist er so gehassig und meckerig zu Hause?‘ Es ist ein defer Wunsch und eine 
notwendige Erfahrung von Menschen, als Person anerkannt und gewiirdigt zu 
werden. Es ist wichtig, daB Menschen sagen konnen: „Ich fiihle, daB ich eine Per- 
son von Wert bin.“ Die Erfahrungen von Achtung-Warme ftthren zur Forderung 
der seelischen und teilweise auch korperlichen Funktionsfahigkeit; geringschatzige, 
kalte und rlicksichtslose Behandlung ftthren zu deren Beeintrachtigung. Besonders 
Kinder und Jugendliche benotigen derartige positive Erfahrungen von Achtung- 
Warme. Im Stadium ihres Aufwachsens niachen sie fast unausweichlich beeintrach- 
tigende Erfahrungen in neuen, schwierigen Situationen, bei MiBerfolgen oder bei 
Krankheit. Viele von ihnen haben zu gewissen Zeiten Schwierigkeiten mit sich 
selbst, etwa wegen ihres eigenen Aussehens, wegen ihrer Beziehungen zu anderen 
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Menschen. Ihre Kleinheit, Ohnmaeht und Besitzlosigkeit konnen gelegentlich zu 
allgemeiner Unsicherheit fiihren. Sie mlissen sich auf viele Anordnungen und 
Regelungen ihrer Umwelt einstellen. Sie sind teilweise belastet durch die Probleme 
ihrer Eltern wie Krankheit, Ehescheidung oder Spannungen. Ferner sind sie mit 
vielen Menschen in Schulen, Verkehrsmitteln und in ihrer Wohngegend zusammen, 
zu denen sie nur fliichtige oder gar keine Beziehungen haben. Sie nehmen diese 
anderen Menschen als Fremde wahr und erleben sie haufig als wenig hilfreich. 

So nannten auch in alteren und neueren Untersuchungen Kinder und Jugendliche 
als gewiinschte Eigenschaften ihrer Erzieher iiberwiegend die Merkmale der emo- 
tionalen Dimension, z.B. menschlich, kameradschaftlich, taktvoll, hilfreich, Ver- 
standnis, Giite (z.B. Hart, 1934; Ruppert, 1959). Ahnliches zeigte sich bei der 
Befragung von mehreren tausend Schiilern nach dent Lehrer, „der mir am meisten 
geholfen hat, dent ich am meisten verdanke, den ich am meisten schatze“. Es erga- 
ben sich die Merkmale der emotionalen Dimension, so Respektierung der Person- 
lichkeit des Schulers durch den Erzieher, kameradschaftlich, gerecht, hoflich, hilf- 
reich und sorgend, geduldig, freundlich, rucksichtsvoll, gleichbleibendes Verhalten. 
interessiert an den Problemen der Kinder, zur Zusammenarbeit bereit. Dies ist das 
weitgehend iibereinstimmende Ergebnis der Aussagen von liber 4000 Jugendlichen 
in verschiedenen Landern (Witty, 1947, USA; Ruppert, 1959, BRD; Seifert, 1974, 
Osterreich; Stopperam, 1972, DDR). 

t> Angste, Unsicherheiten, seelische Spannungen und Beeintrachtigungen eines 
Menschen werden vermindert durch Achtung- Warme eines anderen und die da- 
durch ausgelosten positiven Gefiihle und Entspannungen. In der experimental- 
psychologischen Verhaltensmodifikation wird dieser ProzeB als Gegenkonditionie- 
rung bezeichnet. Wenn eine Person Angst und Beeintrachtigung fUhlt, etwa wenn 
sie sich in einem vertrauensvollen Gesprach ihre belastenden Situationen deutlich 
vorstellt, dann werden ihre Angste und Beeintrachtigungen vermindert, wenn sie 
zugleich von einer anderen Person Warme-Achtung und Verstandnis erfahrt. 
Geringschatzung-Kalte und Abweisung durch einen anderen fiihren dagegen zu 
groBerer Bedrohung einer Person, zur Beeintrachtigung ihrer Selbstachtung und 
erhohen meist ihre Angstlichkeit und Unsicherheit. 

[> Achtung-Warme oder Geringschatzung-Kalte einer Person wird von anderen 
Personen wahrgenommen und teilweise gelernt. So lernen etwa Schuler, sich ande- 
ren Menschen gegeniiber gefiihlsmaBig ahnlich zu verhalten, wie sie dies Jahre 
hindurch tagtaglich iiberwiegend bei ihren Lehrern wahrgenommen haben: ach- 
tungsvoll-warm oder geringschatzig-kalt. Wenn Schuler durch das Verhalten ihrer 
Lehrer und Erzieher achtungsvolles-warmes-riicksichtsvolles Verhalten aufgrund 
der Wahrnehmung lernen, so sind sie - neben der Forderung ihrer eigenen Funk- 
tionsfahigkeit - in hohem MaBe forderliche, wertvolle Personen fiir andere. Die- 
ser Wert wird etwa auch durch folgenden Untersuchungsbefund demonstriert: 
Warme, Fahigkeit zu engen zwischenmenschlichen Beziehungen und zum Zeigen 
von Mitleiden wurden von einer groBeren Anzahl von Psychologen als bedeut- 
saniste seelische Eigenschaften einer gut funktionierenden wiinschenswerten Per- 
sdnlichkeit angesehen (Poe u. Johnson, 1972). - Auch in politischer Hinsicht ist 
das Lernen des emotionalen Verhaltens der Schiiler durch das Wahrnehmen ihrer 
Lehrer bedeutsam. Lehrer sind gleichsam Vertreter des Staates, Machtige, sog. 
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Herrschende. Jugendliche lernen. ob Vertreter des Staates, Amtspersonen, politi- 
sche Personen geflihllos leben, ob sie aufgrund ihrer herausragenden Stellung auf 
andere herabblicken, ob sie andere haufig geringschatzig-teilnahmslos behandeln 
oder ob Personen auch in derartigen amtlich-politischen Funktionen ein person- 
liches achtungsvolles, warmes Beziehungsverhaltnis zu anderen leben. 

[> Achtung-Warme sind gleichsam Bestatigungen, Bekraftigungen, die eine Person 
von einer anderen erhalt. MiBachtung-Kalte-Rucksichtslosigkeit sind gleichsam 
Bestrafungen. In Hunderten von experimentellen Untersuchungen wurden die 
Auswirkungen bekraftigenden Verhaltens (von sog. Reinforcements) von Ver- 
suchsleitern auf Jugendliche und Erwachsene dargestellt. Diese experimentellen sog. 
Bekraftigungen bestehen haufig in freundlichem Ansehen, in Worten wie „fein”, 
,.gut“, in materiellen Belohnungen oder sonstigen Werten. Die Auswirkungen 
derartiger Bekraftigungen oder Bestrafungen flir die ,,Formung“ von Verhaltens- 
weisen bei Tieren hat Skinner (1938) nachgewiesen. Wir sehen es nicht als wttn- 
schenswert an, wenn Personen das Verhalten anderer Personen durch Bekraftigun- 
gen, Bestatigungen oder Bestrafungen ,,formen”. Uns erscheint erstrebenswert 
nicht die Formung von bestimmten einzelnen Verhaltenszugen, sondern die For- 
derung und Entwicklung der Personlichkeit, ihrer bedeutsamen Vorgange wie 
Selbstachtung und offene Auseinandersetzung mit dem eigenen Fiihlen. Die Forde- 
rung dieser Vorgange in Personen ist etwas anderes als eine ,,Formung“ oder 
Dressur einzelner Verhaltensweisen bei Kindern und Jugendlichen durch Bekraf- 
tigungen oder Bestrafungen von seiten ihrer Erzieher. Derartige Bekraftigungen 
oder Bestrafungen durch Erzieher und Lehrer sind gleichsam eine mechanische 
Anwendungsprozedur mit geringer Echtheit und begrenzten Haltungen von Ach- 
tung-warme sowie sensiblem Verstehen. Deshalb sehen wir es als viel wichtiger 
an: Erzieher leben Achtung-Warme, sensibles Verstehen der inneren Welt eines 
anderen sowie Echtheit. Diese Haltungen, die sich in verschiedenem konkretem 
Verhalten und MaBnahmen auBern, sind gleichsam andauernde Bekraftigungen 
fur die gesamte Person des anderen. Sie lassen ihn erfahren: Ich stehe zu Dir, ich 
bejahe Dich, ich sehe Dich als wertvoll an. Sie lassen ihm dariiber hinaus die Frei- 
heit, sich im einzelnen zu verhalten, wie es seinen jeweiligen Erfahrungen ent- 
spricht, aus seinen Erfahmngen selbst zu lernen und sich auch nicht-konformistisch 
zu verhalten. Lediglich in der Erziehung schwer beeintrachtigter Kinder, deren 
seelische Funktionsfahigkeit etwa durch Hirnschadigung erheblich eingeengt ist, 
konnen ,,Bekraftigungsprozeduren“ hilfreich sein. Vermutlich sind die Auswirkun- 
gen um so groBer und langanhaltender, je mehr Eltern und Erzieher zugleich 
gegenuber diesen Kindern Achtung-Warme leben. 

O Bei guter gefuhlsmaBiger Beziehung zwischen Erwachsenen und Jugendlichen 
sind Jugendliche eher bereit, gewisse Grenzen zu akzeptieren und Spannungen mit 
Erwachsenen nicht unnotig zu provozieren. Verteidigungs- und Oppositionshal- 
tungen der Jugendlichen aus Griinden der Selbstbehauptung, Selbstachtung sowie 
Selbstverwirklichung sind weitgehend unnotig. Durch die Achtung des Erziehers 
erfahren Jugendliche hinreichend Selbstachtung. Sie werden in ihren wesentlichen 
Vorgangen, wie Offensein flir Erfahrungen, tiefgreifendes Verstehen ihrer eigenen 
inneren Welt erheblich gefordert, ohne gelenkt und dirigiert zu werden. Jugend- 
liche werden sich haufiger so verhalten, wie es der vom Erwachsenen erfahrenen 
Achtung ihrer Person entspricht. 
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[> Die von einem anderen erfahrene Achtung-Warme ermoglicht es haufig einer 
Person, zu diesem anderen Vertrauen zu fassen und ohne Angst und Furcht vor 
Nachteilen ihre innere Welt und ihre Erfahrungen preiszugeben und sich auszu- 
sprechen. Dieses Aussprechen von personlich bedeutsamen Erfahrungen gegeniiber 
einem warmen-verstandnisvollen Partner hat einen hohen Wert flir die seelische 
Funktionsfahigkeit einer Person. 

t> Bei sehr befriedigenden zwischenmenschlichen Beziehungsverhaltnissen, gekenn- 
zeichnet durch Warme-Achtung und Riicksichtnahme, wird der seelische Erlebnis- 
reichtum von Personen erheblich gefordert. 

> Wahrscheinlich haben achtungsvolle-warme Eltern, Erzieher und Lehrer haufi- 
ger befriedigende Kontakte mit Kindern und Jugendlichen. Ihr Verhalten wird 
so haufiger von den Jugendlichen wahrgenommen und gelernt. 

t> Durch deutliche Achtung-Warme konnen ungiinstige Auswirkungen von Diri- 
gierung-Lenkung erheblich gemindert werden. 

Kann sich Achtung-Warme von Person zu Person auch ungiinstig auswirken? 

Wir glauben nicht, daB Achtung-Warme selbst ungiinstige Auswirkungen hat. Je- 
doch konnen bei gleichzeitig anderen ungiinstigen Bedingungen ungiinstige Auswir- 
kungen eintreten. Einige Gesichtspunkte: 

[> Wird die Achtung-Anteilnahme einer Person vom Partner als unecht erlebt. 
etwa als bloBe konventionelle Hoflichkeit ohne innere Haltung von Achtung und 
Anteilnahme, dann wird der Partner liber die Fassadenhaftigkeit und Unechtheit 
enttauscht sein. Er wird keine giinstigen Auswirkungen verspiiren und moglicher- 
weise dazu neigen, selbst ein derartig freundliches Fassaden-Verhalten zu lernen. 
D> Negative Auswirkungen konnen bei einer Person eintreten, wenn der andere 
sie trotz Achtung-Warme intensiv dirigiert-lenkt, ihr keine fordernden nicht- 
dirigierenden Aktivitaten anbietet und selbst wenig offen fiir seine Gefiihle und 
Bediirfnisse ist. Hierdurch wird etwa die Abhangigkeit und Unselbstiindigkeit der 
Person - Jugendlicher, Ehepartner oder Mitarbeiter im Betrieb - gefordert. Sie 
fiihlt sich zu sehr gebunden und nicht frei genug, sie selbst zu sein. Erfahrene 
Achtung-Warme in besitzergreifender Form wird haufig beeintrachtigend fiir 
diese Person sein. Wir konnen eine derartige besitzergreifende Warme und Zuwen- 
dung bei Eltern beobachten, die ihre Kinder fiir ihre eigenen Bediirfnisse gebrau- 
chen, etwa um ihr eigenes Ungliicklichsein oder Alleinsein zu vermindern, oder die 
einen Besitzanspruch auf ihr Kind erheben: ,,Mein Kind gehdrt mir.“ Ahnliches ist 
des ofteren auch bei Eheleuten oder zeitweise bei Freundschaften von Kindern 
und Jugendlichen vorhanden. Achtung-Warme wirkt sich ungiinstig aus, wenn sie 
jeweils an Bedingungen gebunden ist, wenn sie entzogen wird, sobald der andere 
nicht den Wiinschen und Bediirfnissen der eigenen Person entspricht. 

D Ungiinstige Auswirkungen konnen auftreten, wenn das gefiihlsmaBige Verhal- 
ten der Erwachsenen gegeniiber Jugendlichen nur in einigen Merkmalen der emo- 
tionalen Dimension besteht, so iiberwiegend nur in Ermutigungen (sog. Reinforce- 
ments) oder iiberwiegend nur in Zartlichkeit, ohne gleichzeitigen Ausdruck von 
Achtung und Respektierung der Selbstandigkeit der Person des Kindes oder Ju- 
gendlichen. 

D Negative Auswirkungen konnen eintreten, wenn ein Mensch einen anderen - 
Jugendlichen, seinen Ehepartner, seinen Vorgesetzten oder seinen Mitarbeiter - 



163 




Achtung-Wamie-Riicksichtnahnie 



achtungsvoll-warm-anteilnehmend behandelt, ihm jedoch fortlaufend gestattet, 
seine eigene Achtung-WUrde zu verletzen. Dann ist dieser Mensch gleichsam ein 
Modell dafiir, daB er die Wlirde. Achtung und Rechte anderer Menschen zwar 
achtet, aber sich selbst geringschatzig behandeln und seine Rechte miBbrauchen laBt. 

Zu folgenden Argumenten mochten wir Stellung nehmen, die uns in Diskussionen 
entgegengehalten wurden: 

O Mannliche Jugendliche wurden durch fortlaufende Erfahrungen von Warme- 
Achtung sog. weibliches Erleben und Verhalten lernen. Wir begriiBen ein groBeres 
Offensein mannlicher Jugendlicher flir ihr eigenes Ftthlen und das Fiihlen anderer 
sowie die Fahigkeit, anderen mehr Sympathie, Warme und Zartlichkeit entgegen- 
zubringen, Wir halten dies giinstig flir eine befriedigende Lebensgestaltung, etwa 
in der Ehe, Partnerschaf% oder in der spateren Erziehung der eigenen Kinder. Eine 
Erziehung und ein Leben zur Harte, zur Verschlossenheit, zum Nicht-Offensein 
fiir das eigene innere Fiihlen und zur MiBachtung anderer sind unserer Auffassung 
nach in unserem Zeitalter nicht giinstig. Denken wir etwa nur daran, daB in der 
Bundesrepublik Deutschland ca. 1 Million Frauen von ihren Mannern geschlagen 
und gewalttatig behandelt werden. Wir beflirworten die Forderung gefiihlsmiiBi- 
ger Bereiche in uns Menschen durch geeignete Erziehung und damit eine groBere 
Gemeinsamkeit beider Geschlechter. In personenzentrierten Encountergruppen ha- 
ben wir die Beeintrachtigung mannlicher Gruppenmitglieder erlebt, ,, nicht fiihlen 
zu konnen“, ,,mit Gefiihlen nicht umgehen konnen“, ,, Angst zu haben, auBer 
Kontrolle zu geraten und Verdecktes aufzudecken und hilflos zu werden“, „nicht 
weinen zu konnen”. Viele mannliche Gruppenmitglieder litten unter ihrer Ge- 
fiihlskalte. Sie sptirten, daB sie in Familie, Beruf oder Freundeskreis nicht sie selbst 
waren, daB sie geftihlsmaBig ausgetrocknet waren und daB sie einen wesentlichen 
Teil in sich selbst verleugneten. Unterstiitzt und ermutigt durch andere Gruppen- 
mitglieder, z.B. ,,Du Hans, ich mag Dich, wenn Du warm und gefiihlvoll zu mir 
bist, aber Deine Kalte erschreckt mich“, kommen sie in groBeren Kontakt zu ihrem 
geflihlsmaBigen Erleben. Manche spiirten bei ihren Tranen deutlich ihr eigenes 
Fiihlen. 

[> Jugendliche, die wahrend ihres Aufwachsens fortwahrend Warme-Achtung, 
Verstandnis und Echtheit erfuhren, wurden - so ein Argument - spater gegen- 
iiber kalten, harten und unfreundlichen Personen zu weich und nachgiebig sein. 
Sie wiirden ihre eigenen Interessen nicht durchsetzen konnen, wlirden sich durch 
Freundlichkeit manipulieren lassen und waren zur Wahrung ihrer Rechte und 
Interessen zu keiner angemessenen politischen Aktion fahig. Unsere Auffassung ist 
gegenteilig: Menschen, die in den ersten zwei Jahrzehnten ihres Lebens fortlaufend 
Achtung ihrer Person erfuhren und die dadurch eine hohe Selbstachtung haben, 
werden geringschatzige-kalte-riicksichtslose Behandlung viel leichter wahrnehmen, 
als unzumutbar ablehnen und darauf weitaus heftiger reagieren und zu Aktivitaten 
schreiten als Menschen mit fortlaufenden Erfahrungen an Geringschatzung und 
Demiitigung. Mit Achtung-Warme fortlaufend erzogene Personen werden sensi- 
tiver sein fiir die Geflihle anderer Menschen und fiir inhumane Haltungen in ihrer 
Umwelt. Unserer Auffassung nach sind derart erzogene Menschen der beste Garant 
fiir die Verminderung von geringschatziger rlicksichtsloser Behandlung anderer in 
Ehe, Offentlichkeit, Kindererziehung oder Betrieben. Diese Personen werden Un- 
menschlichkeit am ehesten fiihlen und sich dagegen auflehnen. Sie werden allerdings 
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kaum zu fanatischen, irrationalen Aktionen neigen. Sie werden kaum ungepruft 
irgendwelche Dogmen anderer iibernehmen, sich blinden Aktionen konformistisch 
anschlieBen. Sie werden nicht meinen, Reformparolen am Mikrofon einer Saal- 
versammlung oder Veranderung von „Systemen“ seien wirkliche Veranderungen 
von Personen. Wir sehen Uberlegte intelligente ausdauernde Aktionen zur Durch- 
setzung humaner Interessen von Personen als sinnvoller an als GewaltmaBnahmen, 
die sich kurz- oder langfristig fast immer negativ auswirken. Personen voller 
Selbstachtung werden mehr kreatives Verhalten haben, weniger konformistisch 
sein und kreativere Losungen in Konfliktsituationen finden. Sie werden freier ihre 
Meinung sagen, sich durch Riickschlage weniger entmutigt fiihlen. Jeder Lehrer, 
Dozent oder Unternehmer wird erfahren: Mit ihm zusammenarbeitende Personen, 
die in den ersten zwei Jahrzehnten fortlaufend deutliche Achtung-Warme von 
bedeutungsvollen Personen erfahren haben, werden sich freier iiber MiBstande 
auBern und starkeren Widerstand gegen inhumane Aktionen leisten. Bei sinnvollen, 
humanen Zielen werden jedoch diese Personen zugleich kooperativer und kreativer 
mitarbeiten. - Ein Hinweis aus einer Untersuchung: Kindergarten-, Grundschul- 
und Hauptschulkinder, die wahrend mehrerer Wochen in kindzentrierten Gespra- 
chen durch Psychologen Achtung sowie einfuhlendes Verstehen erfuhren, wurden in 
ihrer gefiihlsmaBigen und sozialen Stabilitat gefordert, nicht jedoch hinsichtlich 
,,sozial erwiinschten Verhaltens" und sog. „schulischer Anpassung“ (A. Tausch, Kett- 
ner, Steinbach u. Tonnies, 1973; Pixa-Kettner u. a., 1976). 

[> Machtige Personen konnten - so ein Argument - kaum durch Freundlichkeit 
zu humanerem, sozialerem Verhalten beeinfluBt werden. Das deckt sich auch mit 
unserer Auffassung. Abgesehen davon setzen wir Achtung nicht mit Freundlichkeit 
gleich. Wir jedoch treten dafttr ein, daB die Machtigen - Lehrer, El tern, Professo- 
ren, Verwaltungsbeamte - die sozial Schwacheren mit Achtung behandeln und in 
sozial reversibler Weise fur sie sorgen. Wir selbst haben in den vergangenen zwei 
Jahrzehnten unseres Arbeitens viel Feindschaf?, Behinderung, Intrigen, Diffamie- 
rungen und Beeintrachtigungen von Kollegen, von einigen Studenten und von eini- 
gen Lehrern-Erziehern erfahren. Wir haben zunachst versucht, diese Personen zu 
verstehen und sie zu respektieren und sie gebeten. unsere Person und unsere Arbeit 
zu respektieren. War ihnen dies nach einiger Zeit nicht moglich, haben wir die 
Zusammenarbeit ausgesetzt oder abgebrochen. Wir haben uns auch zur Wehr 
gesetzt durch den Wechsel unseres Arbeitsplatzes, den Wechsel unserer Arbeits- 
gebiete, durch Beschwerden an Verwaltungsinstanzen, durch Flugblatter, durch 
Grundung eigener Arbeitsgruppen. Auffinden hilfreicher unterstlitzender Personen 
und durch Klarung und Veroffentlichung unserer Auffassungen sowie Untersu- 
chungsbefunde in Fachzeitschriften, Bilchern. Filrnen und im Fernsehen. Wir waren 
echt und offen, gelegentlich zu offen und zu vertrauend. sehr aktiv, jedoch gegen- 
iiber diesen uns beeintrachtigenden Personen nicht verstandnisvoll-anteilnehmend, 
aber auch nicht kalt und unfair. Wir haben mit vielen Anstrengungen neue Mog- 
lichkeiten kreativ gesucht. unsere Ziele und Bedurfnisse zum Wohle anderer zur 
Anerkennung zu bringen. 

[> Gelegentlich wird behauptet: Tiefe Achtung-Anteilnahme-Warme von Leh- 
rern fur Schuler sei schadlich, wenn diese Schuler zu Hause von ihren Eltern eher 
Geringschatzung-Kalte erfuhren. Wie aber wurden Sie selbst empfinden, wenn 
Sie diese Jugendlichen waren? Wurden Sie nicht achtungsvolle-warme Erfahrun- 
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gen zu einigen Lehrern als ein Gegengewicht gegen die negativen Erfahrungen 
im Elternhaus dankbar annehmen? Erleben nicht diese Jugendlichen es gleich- 
sam als einen Lichtblick, daB sie doch fiir einige Menschen Personen von Wert sind, 
daB es gmndsatzlich fiir sie moglich ist, gute zwischenmenschliche Beziehungen zu 
anderen zu haben, so daB ihnen dies durchaus in ihrem spateren Leben, in Ehe 
oder Beruf zu anderen Menschen gelingen kann? Ist es nicht unsinnig, diesen 
Schulern mit gefuhlsmaBig ungiinstigen Erfahrungen im Elternhaus noch weitere 
ungiinstige Erfahrungen in der Schule zuzufugen? Und so ihre Selbstachtung und 
ihr Selbstgefiihl weiter zu erniedrigen? 



Soziale Reversibilitat und Ermutigung, zwei bedeutsame Einzelmerkmale 

Soziale Reversibilitat-Umkehrbarkeit-Gleiehwertigkeit von Person zu Person. 

Vor etwa 15 Jahren fiel uns in zwischenmenschlichen Beziehungen von Erwachse- 
nen und Jugendlichen. aber auch von Arbeitsleitern und Angestellten eine Uber- 
ordnung-Dominanz der einen Person sowie eine Unterordnung der anderen 
auf. Selten waren die Anreden, sonstigen SprachauBerungen und MaBnahmen 
der beiden Personen sozial umkehrbar und gleichwertig. Der sog. hierarchisch 
Hoherstehende, etwa der Lehrer, redete oft in einer Art mit den Schulern, die diese 
ihm gegenuber nicht ubernehmen konnten, ohne ihn zu miBachten und zu verlet- 
zen. In Untersuchungen und Gesprachen mit Lehrern erfuhren wir dann die 
unmittelbare Nutzlichkeit dieses Gesichtspunktes der sozialen Reversibilitat/Irre- 
versibilitat. Der Erzieher, Lehrer oder sog. Vorgesetzte kann hiermit die Angemes- 
senheit seiner AuBerungen und seines Verhaltens sofort ermitteln: Er stellt sich 
vor, er wiirde von Schulern oder sog. untergebenen Mitarbeitern mit seinen eigenen 
Worten angeredet und mit seinen eigenen MaBnahmen behandelt. Soziale Reversi- 
bilitat/Irreversibilitat charakterisiert die Gleichwertigkeit/Ungleichwertigkeit 
zwischen Personen. Das Verhalten der einen Person wird danach charakterisiert, 
inwieweit es fiir den Partner ubernehmbar ist, von ihm der anderen Person 
gegenuber gelebt werden kann. 

Wenn AuBerungen, Handlungen und MaBnahmen einer Person sozial reversibel 
sind, so bedeutet das haufig: Die Person lebt gegenuber dem Partner eine gewisse 
Achtung-Anteilnahme, ein gewisses Verstehen seiner inneren Welt sowie Echtheit. 
Bei Geringschatzung-Teilnahmslosigkeit, fehlendem Verstehen der inneren Situa- 
tion des Partners sowie Fassadenhaftigkeit-Unechtheit werden AuBerungen, Hand- 
lungen und MaBnahmen einer Person gegenuber einer anderen haufig sozial irre- 
versibel sein. Soziale Reversibilitat/Irreversibilitat in Handlungen und MaB- 
nahmen wird also haufig ein gewisses Anzeichen dafiir sein, inwieweit eine Person 
die 3 wesentlichen forderlichen Dimensionen Achtung-Warme, Verstehen sowie 
Echtheit gegenuber anderen lebt. 

Die nachfolgende Charakterisierung ermoglicht eine Feststellung, inwieweit Au- 
Berungen. Verhalten und MaBnahmen einer Person sozial reversibel oder irreversi- 
bel sind. Wenn es gewiinscht wird, kdnnen diese Feststellungen an Hand einer 
5stufigen Einschatzung erfolgen’). 

’) Starke Irreversibilitat = Stufe 1; geringere Irreversibilitat = 2; gleich viel Irrever- 
sibilitat wie Reversibilitat = 3; gewisse Reversibilitat = 4; starke Reversibilitat = 5. 
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Charakterisierung von sozialer I rreversi bi I itat, d. h. Nichtumkehrbarkeit des 
Verhaltens und der MaBnahmen einer Person flir die andere, da Verhalten und 
MaBnahmen MiBachtung-Kalte beinhalten und die Person psychisch oder physisch 
beeintrachtigen wiirden. So konnen Kinder und Jugendliche oft AuBerungen, Ver- 
halten und MaBnahmen, die Erwachsene ihnen gegeniiber zeigen, nicht gegeniiber 
Erwachsenen wiederverwenden, weil sich Erwachsene wehren wiirden, in dieser 
beeintriichtigenden Form behandelt zu werden. Diese Nichtumkehrbarkeit trifft 
auch zu auf Beziehungen zwischen Erwachsenen, zwischen Ehepartnern, zwischen 
Arbeitgebern und Arbeitnehmern, zwischen Arzt und Patient, zwischen Vorge- 
setzten und unterstellten Mitarbeitern, zwischen Richter und Angeklagten, zwi- 
schen Professoren und Studenten. Viele AuBerungen und MaBnahmen der einen 
Person sind hier nicht umkehrbar, sie sind fiir den anderen nicht iibemehmbar. Sie 
sind nicht sozial gleichwertig: Die eine Person wiirde bei Wiederverwendung ihrer 
eigenen AuBerungen oder MaBnahmen ihr gegeniiber sich in ihrer Achtung verletzt 
und beeintrachtigt fiihlen. Die AuBerungen oder MaBnahmen der einen Person, 
etwa des hierarchisch Hoherstehenden, zeigen MiBachtung-Geringschatzung, Un- 
hoflichkeit, geringe Anteilnahme und Riicksichtnahme gegeniiber der inneren Welt 
des anderen. Soziale Irreversibilitat kennzeichnet eine Zweigleisigkeit zwischen- 
menschlicher Beziehungen. 

Beispiele fiir sozial irreversible Erzieheraufterungen, an Kinder-Jugendliche gerichtet: 
„Karl, ich hoffe, daB Du heute auch noch mal was von Dir gibst!“ „Na, nun komni, 
Freundchen, jetzt geht die Arbeit doch erst los!“ „Und Ihr alle schlaft herrlich und in 
Freuden! Die ganze Fiona pennt!“ „Was willst Du? Ich hatte nichts gefragt!" „Du da- 
hinten, mit Deiner komischen Frisur.“ „Du bist aber einer von den ganz Schlauen.“ „Du 
hast Dich aber nicht mit Ruhrn bekleckert.“ „Was sprecht Ihr heute morgen so leise! 
UberlaBt das Leise-Sprechen mir!” „Klaus, Du fliegst gleich raus, ja?“ ..Brigitte, jetzt 
hast Du Dich aber blamiert!" ,,Was ist mit Euch Helden da?“ ,, Jetzt mal die Klugen in 
der Klasse!" ,,Habt Ihr keine Augen im Kopf!“ ,,Wacht endlich auf!“ ..Quatschst Du 
noch?“ ..Hoflichkeit ist wohl bei Euch ausgestorben!” ,,Beginn noch einmal!” ,,Macht 
doch jetzt mal Euren Mund zu, das ist ja lurch terl ich?' ,,Sag mal, was ist bloB mit Dir 
los?“ ,,Ihr sollt Euch schamen! Man konnte doch verlangen, daB Ihr wenigstens den Mund 
haltet und ruhig seid, wenn ich mit den Besuchern komme.“ ,,Seht mich gefalligst an!“ 
,,Und da habt Ihr noch nicht alle Finger hoch?“ ..Weglegen alles!” „Frage doch nicht so 
dumm!“ 

Charakterisierung von sozialer Reversibilitat, d. h. Umkehrbarkeit und Uber- 
nehmbarkeit von Verhalten und MaBnahmen einer Person fiir die andere. AuBe- 
rungen, Verhalten und MaBnahmen einer Person, etwa des Erwachsenen, konnen 
vom Partner, etwa vom Kind oder Jugendlichen, gegeniiber der anderen Person, 
etwa dent Erwachsenen, wiederverwendet werden, da sie keine MiBachtung-Kalte 
oder keine Beeintriichtigung der psychischen und korperlichen Funktionsfahigkeit 
dieser Person enthalten. Es ist eine soziale Gleichwertigkeit von AuBerungen, 
Verhalten und MaBnahmen einer Person zu der anderen vorhanden. Erwachsene 
und Jugendliche, Arbeitnehmer und Arbeitgeber, Meister und Auszubildende, Arzt 
und Patient, Ehefrau und Ehemann, Professor und Student haben zueinander 
einen gleich achtungsvollen, umkehrbaren, iibernehmbaren Stil zwischenmenschli- 
cher Beziehungen. 

Beispiele fiir sozial reversible Erzieheraufterungen, an Kinder und Jugendliche gerichtet: 
..Kannst Du sie bitte ubernehmen?" ,,Hier meinst Du?“ „Stimmt Ihr zu?” „Wolltest 
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Du noch etwas sagen?“ „Ihr seid damit nicht einverstanden?“ ,,Ihr zahlt in Gedanken 
nach, wieviel es sein konnten!” ,,Oder denkt Ihr anders?“ „Viele von Euch waren vor- 
hin der Meinung, man soil es tun.“ ,,Ja, Du wolltest etwas sagen.“ ,,Seid Ihr einver- 
standen?“ ,,Wiirdest Du es zeigen?“ ,,Konnt Ihr iiber die andern Dinge noch etwas 
sagen?“ ,,Ja, Ihr habt schon recht.“ ,,Mochtest Du an die Tafel gehen und einen Deiner 
Satze anschreiben?” ,, Wolltest Du auch sagen, was er gesagt hat?” ,,Willst Du es ma- 

chen?“ ,,Einige von Euch mochten einen Aufsatz, andere mochten ihn nicht.“ „Ihr wollt, 
dab ich ,weib‘ anschreibe.“ „Du mochtest auch noch etwas sagen.” 

,,Du meinst, dab es anders ist.“ ,,Wenn Du mochtest, zeichne einen an.“ ,,Ja, wibt 
Ihr, wir konnen es manchmal so machen.“ ,,Ja, das habe ich jetzt geraten, so ungefahr, 
wie Ihr immer ratet.“ ,,Also, Ihr wiirdet das genau so sagen?“ ,,Du hast noch eine Fra- 
ge.“ ,,Ja, Ihr mochtet jetzt gerne dariiber sprechen, aber wir waren mit dem anderen 
noch nicht fertig.“ ,,Ja, Ihr sucht jetzt immer noch nach dem Unterschied.“ ,,Was schatzt 
Du, Friedrich, wie schnell fliegt es?“ ,, Andrea, wolltest Du noch etwas fragen?“ ,,Wie 
wtirdest Du es praktisch machen?“ ,,Kannst Du mir bitte Dein Heft geben?“ ,,Wie war 
Dein Name bitte? 46 ,,Du wolltest Stellung nehmen zu Nr. 14.“ ,,Ja, entschuldige, er hat 

recht.“ 

Das AusmaB sozialer R eversi bi I itat/l rreversi bi I itat in Sprachauberungen von 
Lehrern, Erziehern und Richtern. Etwa 40-60 % aller an Schuler gerichteten 
Lehrerauberungen in Unterrichtsstunden sowie haufig auch von Kindergartnerin- 
nen sind sozial irreversibel. Also bei jeder zweiten bis dritten Auberung erfahren 
Schuler und Kindergartenkinder geringschatziges, achtungsloses Verhalten von 
ihren Erziehern, das sie den Erziehern gegeniiber nicht iibernehmen und wieder- 
verwenden konnen. Kinder und Jugendliche erfahren deutlich, dab sie anders 
behandelt werden, als der Hoherstehende zu behandeln ist. Einige Befunde: 

[> Jede zweite an Schuler gerichtete Auberung (53 %) war bei 35 Gymnasiallehrern sozial 
irreversibel. Das Ausmab der Irreversibilitat war bei den einzelnen Lehrern iiber die Zeit 
hinweg recht gleichbleibend. Bei einer Einschatzung der Lehrer eine Woche spater in einer 
anderen Schulklasse ergab sich eine Ahnlichkeit im Ausmab ihres reversiblen oder irreversi- 
blen Verhaltens (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

[> Fast jede dritte (32 %) an Schuler gerichtete Lehrerauberung war bei Mentoren von 
Lehrerstudenten sozial irreversibel. Von jedem Lehrer waren hierzu 60 Auberungen an 
Hand der Tonaufnahmen des Unterrichts durch Beurteiler eingeschatzt worden (Tausch u. 
Tausch, 1965). 

£> 77 % der an Schuler gerichteten Auberungen waren bei 10 Lehrern des 5. und 6. Schul- 
jahres sozial irreversibel. Lehrer, die nach Schulratsurteil als mehr sog. autokratisch einge- 
stuft wurden, waren deutlich sozial irreversibler (R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966). 

[> Kindergartnerinnen auberten sich gegeniiber 3-6jahrigen mehr irreversibel als reversi- 
bel (Tausch, Barthel, Fittkau u. Hiibsch, 1968a). Sozial irreversible Auberungen von Kin- 
dergartnerinnen: ,,Macht doch jetzt mal Euren Mund zu, das ist ja fiirchterlich!“ „Sag’ 
mal, was ist blob mit Dir los?!“ Sozial reversible Auberungen: ,, Entschuldige bitte !“ ,Jch 

helfe Dir gern.“ 

[> 18 Richter auberten sich in offentlichen Gerichtsverhandlungen gegeniiber 36 Angeklag- 
ten mehr sozial irreversibel als sozial reversibel (Tausch u. Langer, 1971). Sozial irreversi- 
ble Richterauberungen: ,,Haben Sie’s nun begriffen?“ ,,Menschenskind, Herr K., reden 
Sie doch nicht so’n Kohl!“ ,,Ja, das ist Ihre eigene Weisheit!” Sozial reversible Richter- 
auberungen: ,,Ich weib nicht, ob ich Sie ganz verstehe?“ ,,Ist es auch Ihre Meinung, 
dab . . .“ „Ja, Herr W., wollen Sie dann selbst noch zu dieser Sache etwas sagen?“ 

Vermutlich ist sozial irreversibles Verhalten auch haufig vorhanden in Bezie- 
hungen zwischen Erwachsenen, so zwischen Eheleuten, Arzt und Patient, Beamten 
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und Burger, Vorgesetzten und unterstellten Mitarbeitern. Jedoch scheint die Ten- 
denz zu groBerer Gleichwertigkeit und Umkehrbarkeit in den sozialen Beziehun- 
gen zuzunehmen. 

Auswirkungen sozialer R eversi bi I itat/l rreversi bi I itat. Wir haben folgende An- 
nahmen und Vermutungen: 

[> Kinder-Jugendliche erfahren durch sozial irreversible AuBerungen und MaB- 
nahmen der Erwachsenen meist Geringschatzung und Beeintrachtigung. 2. B. hing 
soziale Irreversibilitat in SprachauBerungen von Lehrern deutlich zusammen mit 
Geringschatzung sowie mit Entmutigung (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). Irre- 
versibilitat von Lehrern, eingeschatzt durch Beobachter, hing zusammen mit Un- 
freundlichkeit und Unhoflichkeit der Lehrer, eingeschatzt durch ihre Schuler 
(Dietrich u. Walter, 1972). Ferner hing sozial irreversibles Lehrerverhalten zusam- 
men: mit groBerer Schulangst (z.B. Angst, im Unterricht aufgerufen zu werden 
und sich vor der Klasse zu blamieren), mit groBerer Schulunlust, mit haufigen 
Schwierigkeiten, im Unterricht aufzupassen, mit einer Tendenz zu strafendem 
Verhalten von Schiilern in der Rolle des Lehrers (Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966). 

Vermutlich fordert sozial reversibles Lehrerverhalten die Leistungsfahigkeit von 
Lernenden: Die Reversibilitat/Irreversibilitat von Fahrlehrern in ihrem theoreti- 
schen und praktischen Fahrunterricht hing zusammen mit Bestehen oder Nichtbe- 
stehen der Fahrprufung bei ihren iiber 1000 Fahrschtilern (Schneider, 1972). Irre- 
versible FahrlehrerauBerungen: ,,Jetzt wollen wir mal Eure Schandtaten wieder 
nachsehen!“ ,,Ach, Quatsch, er kann das genau erklaren!“ ,,Konnen Sie denn 
nicht sehen?“ ,,Passen Sie auf, Frau Muller, und Sie konnen direkt auch mit 
aufpassen!“ ,,Nein, jetzt werfen sie ja immer wieder etwas durcheinander.“ Re- 
versible FahrlehrerauBerungen: ,,Darf ich mich Ihnen vorstellen? Ich bin Herr 
Braun. “ „Ja, es ist besser, man tut es nicht.“ 

t> Kinder und lugendliche erfahren in der Begegnung mit sozial irreversiblen 
Erziehern eine Zweigleisigkeit sozialer Beziehungen sowie eine Klassifizierung von 
Menschen je nach ihrer Position von Oberordnung und Unterordnung. Sie nehmen 
sozial irreversibles oder sozial reversibles Verhalten anderer Personen fortlaufend 
wahr und lernen es. 

O Schuler haben zu sozial reversiblen Lehrern ein besseres Beziehungsverhaltnis: 
Aus einer groBeren Anzahl von Unterrichtsstunden wurden durch Zufall 40 irre- 
versible und 40 reversible LehrerauBerungen ausgewahlt. Sie wurden auf ver- 
schiedene Bogen geschrieben und 80 Hauptschiilern vorgelegt. Diese gaben an, 
ob sie einen Lehrer mit derartigen AuBerungen ,,gern“ oder ,ungern” als ihren 
Lehrer haben mochten (Tausch u. Tausch, 1965). Ergebnis: Die Bogen mit sozial 
irreversiblen LehrerauBerungen wurden zu 88 % mit ,,ungern“ gekennzeichnet. 
Die Bogen mit reversiblen AuBerungen zu 86 % mit „gern“. Studenten, in gleicher 
Weise befragt, nahmen ahnliche Reaktionen der Schuler an. Die Schuler im Alter 
von 11-15 begrlindeten zum Teil spontan ihre Entscheidungen. Im folgenden eine 
Zufallsauswahl ihrer ablehnenden Stellungnahmen unter den Bogen mit sozial 
irreversiblen LehrerauBerungen : 

„Dieser Lehrer kommandiert, er muB immer alles verbessern, er ist mit nichts zufrieden, 
das beangstigt die Kinder und weist sie zuriick; fortan melden sich nur noch wenige, und 
diejenigen, die sich melden, haben Angst, daB es falsch ist...“ „Der Lehrer ist unka- 
meradschaftlich, er kann nicht mit Kindern umgehen." „Der Lehrer flihrt nur seine Ar- 
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beit aus, die Schule macht ihm keinen SpaB.'’ ..Der Lehrer niitzt seine Macht aus.“ ..Der 
Lehrer ist zu streng, er erzieht die Kinder zur Unhoflichkeit." ..Der Lehrer liebt seine 
Kinder nicht.“ ..Der Lehrer behandelt die Kinder nicht vorbildlich und freundlich, er gibt 
seine Forderungen niichtern und trocken zum Ausdruck . . ., es sind MaBnahmen, an denen 
die Kinder keine Freude haben. Sie gehen dann nicht geme zur Schule." 

Beispiele fiir Schiilerurteile zu sozial reversiblen LehrerauBerungen: ..Dieser Lehrer gefallt 
mir gut, er nimmt die Kinder fiir voll und spricht mit ihnen wie mit Erwachsenen, sie ste- 
hen sozusagen mit ihm auf einer Stufe. Den Kindern macht es SpaB, bei diesem Lehrer 
Unterricht zu haben. Sie lernen von ihm, wie man sich seinen Mitmenschen gegeniiber ver- 
halt." ,,Der Lehrer ist hoflich, aber doch sachlich." ,,Hier wird das Wissen des Kindes 
angenommen." ,,Der Grund, aus dem ich diesen Lehrer am liebsten hatte, ist dieser: Er 
behandelt die Kinder nicht als Untergebene, sondern fragt sie auch nach ihrer Meinung." 
..Die Unterhaltung zwischen Schuler und Lehrer ist langer. Der Lehrer laBt sich von dem 
Schuler beratschlagen." ..Dieser Lehrer fordert die Schuler nicht auf, etwas zu sagen, er 
diskutiert mit ihnen iiber die Themen.” ,.Ich hatte diesen Lehrer gern, weil er hoflich zu 
seinen Kindern ist." 

> Diese Stellungnahmen der Schuler erganzen folgenden Befund (Stephan, 1971): 
Bei 25 Lehrern mit mehr reversiblen AuBerungen im Unterricht - im Vergleich zu 
25 mit mehr irreversiblem Verhalten - war der Sprechanteil der Schuler an der ge- 
samten Sprechzeit fast doppelt so groB (40 % vs. 21 %), die Anzahl der Schiilermel- 
dungen war deutlich groBer (56 % vs. 38 %), die SchiilerauBerungen wurden haufiger 
vom Lehrer akzeptiert (51 % vs. 32 %), die Lehreraktivitat in Form von Aufrufen 
und Befehlen war deutlich geringer (4 % vs. 10 %). Ein Nebenbefund: Bei der 
irreversiblen Lehrergruppe nahm die Anzahl irreversibler AuBerungen von der 
ersten zu den zwei anschlieBenden Unterrichtsstunden zu. Vermutlich kontrollier- 
ten sich die Lehrer zu Beginn des Unterrichtsbesuches stark, konnten jedoch diese 
Kontrolle und geringe Echtheit nicht durchhalten. 

Sozial reversible und irreversible MaBnahmenundEntscheidungen. 

Ob Menschen sich sozial reversibel oder irreversibel gegenseitig ansprechen, ist 
wichtig. Mindestens ebenso wichtig sind MaBnahmen und sonstiges Verhalten von 
Person zu Person. Wie sollen wir die Giite und Qualitat von MaBnahmen von 
Personen gegeniiber Mitmenschen beurteilen? Unter welchen ethisch-sozialen Ge- 
sichtspunkten sollen wir MaBnahmen von Lehrern, Erziehern, Professoren, Poli- 
tikern oder Betriebsleitern bewerten? Etwa nach den Behauptungen von Lehrern, 
Professoren und Politikern, daB ihre MaBnahmen gut und sachlich richtig fiir den 
anderen seien? So oft wird von ,,verantwortlichem“ Handeln gesprochen. Beamte, 
Professoren oder Studenten etwa reden viel von der Verantwortung, die sie tragen. 
Wieviele Professoren oder Studenten werden aber je fiir falsche MaBnahmen 
wirklich zur Verantwortung gezogen? Was ist verantwortliches Handeln? Ist 
,, Verantwortung" nicht eigentlich eine leere Phrase? Wir machen folgenden Vor- 
schlag : 

Dasjenige Handeln einer Person gegeniiber einer anderen ist verantwortlich, das 
diese Person fiir sich selbst anstelle des davon betroffenen anderen akzeptiert und 
als angemessen empfindet. Wir handeln verantwortlich, wenn wir unsere Handlun- 
gen und Entscheidungen in der Lage des davon Betroffenen fiir hilfreich, sinnvoll 
und angemessen, also fiir sozial reversibel und umkehrbar empfinden. Soziale 
Reversibilitat/Irreversibilitat von MaBnahmen ist ein offensichtliches, deutlich 
feststellbares Kriterium zur Priifung von sozial verantwortlichem Handeln. In 
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einfacher Form ausgedriickt bedeutet es: Das fur den anderen tun, was man fur 
sich selbst unter den Bedingungen des anderen mindestens als angemessen und 
moglichst als wiinschenswert empfindet. 

Beispiele fur sozial irreversible MaBnahmen. Zahlreiche MaBnahmen vieler Per- 
sonen in Erziehung, offentlicher Verwaltung und Politik sind nicht sozial umkehr- 
bar und verantwortlich. Die Handelnden wiirden diese in der Situation der davon 
Betroffenen nicht als angemessen empfinden. 

t> Lehrer, Eltern, Professoren, Journalisten und Studenten finden es ofters angemessen, 
andere zu kritisieren. Manche nennen dies konstruktive Kritik. Aber wenn sie selbst von 
anderen so behandelt werden, wenn sie von ihren Kindern oder Schiilern, Studenten und 
Lesern kritisiert werden, dann sind sie meist verletzt, beleidigt und empfinden dies als 
nicht sozial. Kritik ist haufig sozial irreversibel, insbesondere wenn sie die Tatigkeit oder 
Personlichkeit anderer herabsetzt. Moglichkeiten sozial reversiblen Verhaltens in derartigen 
Situationen sind: [> Ausdruck des eigenen Fiihlens und Empfindens, ohne Urteil und Her- 
absetzung der Person anderer [> Eigene alternative Vorschlage, Leistungen und Produkte, 
die die bisherigen Nachteile vermeiden. 

[> Lehrer und Professoren geben sehr haufig Beurteilungen liber Leistungen und Person- 
lichkeit ihrer Schuler und Studenten ab, meist weit liber das unbedingt erforderliche MaB 
hinaus. Aber sie selbst lehnen eine Beurteilung ihrer eigenen Leistungen in Lehre, Erzie- 
hung oder Forschung durch Kontrollorgane oft strikt ab. Sozial reversibel sind gewisse un- 
bedingt erforderliche Leistungsbeurteilungen, wenn Lehrer und Professoren selbst ihre 
eigenen Leistungen in Seminaren, Vortragen oder in der Verwendung von Forschungsgel- 
dern anderen zur Einschatzung freistellen. 

[> Viele MaBnahmen der Steuergesetzgebung, der Krankenversorgung sowie sog. Straf- 
maBnahmen der Justiz sind sozial irreversibel: Diejenigen Personen, die die Gesetze befiir- 
worten oder verwirklichen, wiirden sie oft als ungerecht und unangemessen empfinden, 
wenn sie selbst davon betroffen wiirden, wenn sie in der Lage der Kranken, der Mehrheit 
der Bevolkerung mit geringem Lohn u. a. waren. 

[> Psychologen in Forschung und in Praxis untersuchen haufig das Verhalten anderer 
Menschen mit Tonaufnahmen. Jedoch weigerten sich die meisten Mitglieder eines Selbst- 
verwaltungsgremiums eines Psychologischen Instituts der Universitat, ihre AuBerungen in 
dem offentlichen Gremium zu Forschungszwecken auf Tonband aufnehmen zu lassen. 
Sozial reversibel sind die Untersuchungen anderer Personen mit Tonband nur dann, wenn 
die Untersucher selbst ihr eigenes Verhalten, zumindest in offentlichen Sitzungen, von an- 
deren ebenfalls durch Tonband aufnehmen lassen. 

[> Lehrer legen oft die Termine von Klassenarbeiten fiir Schiiler fest, ohne dartiber mit 
Schiilern Vereinbarungen zu treffen und den gewiinschten Riickgabetermin der Arbeiten 
zu klaren. Sozial reversibel ist eine gemeinsame Absprache der Termine von Klassenarbei- 
ten und Riickgabe. 

£> Im Rahmen ihrer Ausbildung flihren Psychologie-Studierende psychotherapeutische Ge- 
sprache mit psychoneurotischen Klienten. Manche dieser Studenten forderten lautstark die 
haufige Uberlassung von Klienten und lehnten eingehende Kontrollen ihrer Gesprache 
durch Dozenten ab. Vor allem sie selbst waren nicht bereit, sich anderen lernenden Psycho- 
therapeuten zum Gesprach zur Verfiigung zu stellen oder etwa ihre eigenen Angehorigen 
diesen Studenten-Psychotherapeuten anzuvertrauen. Sie erwarteten von den Klienten, daB 
diese ihr sehr personliches Erleben ihnen gegeniiber auBerten. Aber etliche Studierende wa- 
ren nicht bereit, ihr eigenes personliches Erleben zu auBern, etwa als Mitglied in einer 
Encountergruppe. Sozial reversibel ist eine Tatigkeit von Studierenden bei Klienten nur 
dann, wenn sie sich selbst auch anderen Studenten fiir derartige Gesprache zur Verfiigung 
stellen, die durchgefiihrten Gesprache stark zum eigenen Lernen nutzen und MaBnahmen 
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zur Vermeidung von Beeintrachtigungen von Klienten durch Gesprache unterstiitzen. - In 
der Medizin ist eine sozial reversible Tatigkeit nur dann gegeben, wenn der Arzt in der 
Rolle des Patienten sein eigenes Vorgehen als angemessen und hilfreich empfindet. 

[> Die Entlohnung in akademischen Berufen, von Psychologen, Lehrern, Professoren oder 
Arzten betragt oft ein Vielfaches der Entlohnung von Bauarbeitern oder anderen Berufen 
mit schwerer, korperlich oder seelisch beeintrachtigender Arbeit. Dies ist nicht sozial rever- 
sibel. Denn Akademiker sind meist nicht bereit, die Tatigkeit etwa eines Bauarbeiters aus- 
zuiiben, selbst wenn sie ihr derzeitiges Gehalt als Arzt oder Lehrer weiter erhielten. Sie 
wurden diese Arbeit als zu beeintrachtigend empfinden. Dennoch sind sie bemiiht, ihren 
Einkommensvorsprung vor Bau- oder Facharbeitern zu halten oder auszubauen. Dariiber 
hinaus haben Akademiker jahrelang auf Gymnasien und Hochschulen auf Kosten der 
Steuerzahler ,,Bildung” erhalten. 

Beispiele fur sozial reversible MaBnahmen und Handlungen: 

[> Lehrer und Professoren, die von ihren Schiilern und Studenten groBere Einsatz- und 
Leistungsbereitschaft erwarten, sind ebenfalls in groBerem AusmaB Lernende und Lei- 
stende, in der Lehre oder Forschung, nutzen intensiv Fortbildungsmoglichkeiten, iiberneh- 
men keine Amter und Aufgaben, von denen sie fiihlen, daB sie sie nicht hinreichend erftil- 
len konnen. Sie erwarten von ihren Schiilern und Studenten etwa die gleiche Punktlichkeit, 
die sie selbst in ihren Unterrichtsveranstaltungen, bei Lehrerkonferenzen, Arbeitssitzungen 
oder Kongressen zeigen. 

[> Art und AusmaB von Hilfsprogrammen flir Entwicklungslander sind dann sozial rever- 
sibel, wenn wir in der Situation der betroffenen Bevolkerung in den Entwicklungslandern 
diese MaBnahmen als ausreichend und angemessen empfinden wurden. 

O Forderungen von Studenten nach Art und AusmaB von Mitbestimmung an Hochschu- 
len sind dann sozial reversibel, wenn sie in ihrer spateren Tatigkeit in Schulklassen, Erzie- 
hungsberatungsstellen und Kliniken ebenfalls ihren Schiilern, Eltern und Patienten Mitbe- 
stimmung ermoglichen. MaBnahmen von Dozenten-Professoren andererseits zur Einschran- 
kung der Mitbestimmung von Studenten in Hochschulgremien sind nur dann sozial rever- 
sibel, wenn Dozenten-Professoren in der Lage der Studenten dies als sinnvoll ansehen 
wurden. 

Forderung von sozial reversiblem Handeln und Denken, einige Moglichkeiten: 

D> Schiiler. Studierende und Erwachsene, z.B. auch Politiker oder Arzte, charakte- 
risieren, wie die von ihnen befiir worteten oder getroffenen MaBnahmen und 
Handlungen von den Betroffenen, also von Mitschiilern, Mitbiirgern, Lehrern, 
Patienten empfunden werden, wie dadurch deren innere Welt beeinfluBt wil'd. 
AnschlieBend diskutieren sie dariiber mit den Betroffenen. D Schuler, Studenten 
und Erwachsene, etwa Eheleute oder Politiker, nehmen gelegentlich die Situation 
ihrer Partner ein. Psychologen und Psychotherapeuten sind Mitglieder in Encoun- 
tergruppen, Lehrer sind lernende Schuler, Akademiker leisten korperliche Arbeit in 
der Fabrik, mannliche Ehepartner verrichten die Tatigkeit der Ehefrau. D Die 
Teilnahme an personenzentrierten Encountergruppen gibt bei Echtheit der Grup- 
penmitglieder deni einzelnen gute Riickmeldungen, wie sein Verhalten von anderen 
empfunden wird und sich auf sie auswirkt. 



Ermutigung von Person zu Person. Handlungen, MaBnahmen und AuBe- 
rungen einer Person bewirken bei der anderen Person Ermutigung, Bestatigung 
und Bekraftigung oder Entmutigung und Hoffnungslosigkeit, und zwar von ein- 
zelnern Verhalten oder der ganzen Person. Ermutigung/Entmutigung hangt eng 
mit anderen Merkmalen der emotionalen Dimension zusammen: mit partner- 
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schaftlich/egozentrisch, mit wertschatzend/geringschatzend, mit Selbstandigkeit 
gewahrend/dirigierend, mit geduldig/ungeduldig sowie mit Freundlichkeit/Un- 
freundlichkeit in Mimik, Stimme, sprachlichen AuBerungen und Gesamtverhalten 
bei Lehrern und Kindergartnerinnen (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969; Fenner, 
1972; A. Tausch u. a., 1968a). 

Beispiele fur entmutigende AuBerungen: „Es hat eben alles gar keinen Zweck mit Dir.“ 
,,Das schaffst Du doch nicht.“ ..Immer, wenn Du etwas machst, ist es voller Fehler." 
,,Ob aus Dir noch mal etwas wird, weiB ich wirklich nicht.” ,,Der Klaus kann es nicht. 
Jetzt mal ein anderer!" ..Heute geht eben alles schief bei Dir.“ ,,Das ist eine trostlose 
Arbeit von Dir.“ ,,LaB es bitte, Du kannst es ja doch nicht!" ,,Dich kann man zu gar 
nichts gebrauchen!" 

Beispiele fur entmutigende Maftnahmen und Handlungen: Uber jemand den Kopf 
schiitteln, ihn kritisieren, ihn abwerten, ihn disqualifizieren, ihn bestrafen, ihn vergessen, 
ihn nicht beachten, ihm Zuneigung und Sympathie entziehen, sich von ihm abwenden, ihn 
fallenlassen, ihn auspfeifen, ihm etwas Schones vorenthalten, ihn stehenlassen, ihn miBver- 
stehen. 

Beispiele fur ermutigende AuBerungen: ,,Ich komme kaum mit, so schnell rechnet Ihr." 
..Deine Idee hilft mir wirklich aus der Klemme heraus." „Ich glaube, besser kannst Du es 
nicht mehr machen, es war fehlerfrei." „Sehr gut, Rainer!” „Genau das habe ich auch 
heraus, Carmen." „Versuch es mal, ich denke, Du schaffst es!” „Ich hatte nicht gedacht. 
daB Ihr das schon so gut konnt." ,,Das hast Du gut gemacht." ,,Ohne Dich hatten wir 
das nie so gut hinbekommen." , .Nicht den Mut verlieren, es wird bestimmt das nachste 
Mal besser!" 

Beispiele fiir ermutigende Maftnahmen und Handlungen: Sich jemandem freundlich und 
interessiert zuwenden, ihm zunicken, ihm zulacheln. ihm zuwinken, ihn beachten, mit ihm 
gemeinsam etwas unternehmen, ihm schreiben, ihn anrufen, ihn besuchen, ihm etwas Scho- 
nes in Aussicht stellen, ihn feiern, ihn beklatschen, ihm Forderungsangebote machen, ihn 
belohnen, ihm etwas leihen, ihn anerkennen. 

Das Ausmaft von Ermutigung: Ermutigende AuBerungen von Erziehern sind 
meist seltener als entmutigende. Lehrer, Eltern und Erzieher geben Kindern und 
Jugendlichen oft in zu geringem MaB Ermutigung fiir Arbeit, Kooperation, Selb- 
standigkeit, selbstiindiges Urteilen, Selbstbestimmung oder Flelfen. Statt dessen 
wenden sich Erzieher haufig intensiv deni unerwiinschten, etwa dem unsozialen 
Verhalten von Jugendlichen zu und suchen es zu andern, durch Kritik, Vorwiirfe, 
Drohungen, Strafen, also haufig mit Entmutigungen. Es gelingt Eltern und Lehrern 
noch wenig, ungiinstiges, etwa unsoziales Verhalten von Jugendlichen weniger zu 
beachten und sich mehr dem prosozialen hilfreichen Verhalten der Jugendlichen 
zuzuwenden und sie hierin zu ermutigen. Einige Untersuchungsbefunde zum Aus- 
maB von Ermutigung: 

Ermutigende AuBerungen waren bei Lehrern gegeniiber ihren 10-14jahrigen Schii- 
lern seltener als entmutigende AuBerungen. 13 % der AuBerungen waren stark ermutigend, 
31 % stark entmutigend (Fenner, 1972). 

[> Ebenfalls weniger Ermutigungen als Entmutigungen gaben im Unterricht Lehrer an 
Gymnasien. Deutliche Ermutigungen fehlten fast vollig (2 %). 16 % der AuBerungen waren 
stark entmutigend (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

£> Kindergartnerinnen auBerten etwa gleichviel Ermutigungen wie Entmutigungen gegen- 
iiber ihren Kindergartenkindern in der Freispielzeit. 9 % der AuBerungen waren deutlich 
entmutigend (A. Taus&, Langer u. a., 1970). 

^ Richter auBerten gegeniiber Angeklagten in offentlichen Gerichtsverhandlungen eben- 
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soviel Ermutigungen wie Entmutigungen (A. Tausch u. Langer, 1971). Ermutigende Rich- 
terauBerungen: ,,Ich kann verstehen, daB Sie das gemacht haben.“ „Bitte schon, Sie woll- 
ten noch etwas sagen?“ „Wenn irgend etwas nicht stimmt, sagen Sie es bitte!“ Entmuti- 
gende RichterauBerungen: „Wenn ich Sie so sehe, hab’ ich wenig Hoffnung!“ ,,Ich habe 
kein solches Vertrauen in Sie wie diese Dame.“ „Ich bin sicher, daB ich Sie hier bald wie- 
dersehe!“ 

Auswirkungen von Ermutigung. Ermutigungen fordern positivere Stimmung 
und Selbstvertrauen und verringern Angst, Unlust und Psychoneurotizismus. Einige 
Untersuchungsbefunde als Hinweise: 

Lehrer schrieben Schiilern der 5. und 6. Volksschulklasse mit mittleren und schwacheren 
Leistungen bei 3 Klassenarbeiten in Rechnen und Englisch zusatzlich zur Zensur einen er- 
mutigenden Satz. Die iibrigen Schuler erhielten unter den Klassenarbeiten wie gewohnlich 
nur die Zensur. Die ermutigten Schuler zeigten, verglichen mit den Kontrollschiilern ohne 
Ermutigung, eine deutliche Verminderung der Priifungsangst und Schulunlust. Auf die 
Leistungen hatten die Ermutigungen bei der Mehrheit der Schuler keine durchgangige Aus- 
wirkung (Fittkau u. Langer, 1974). 

Klassenlehrer wurden gebeten, die in Tests ermittelten 4 angstlichsten Madchen und Jun- 
gen ihrer Schulklasse wahrend 6 Wochen moglichst haufig in jeder Unterrichtsstunde posi- 
tiv zu bestatigen. Zum Beispiel ihnen zuzunicken, sich ihnen freundlich zuzuwenden und 
sich bei richtigen Antworten anerkennend zu auBern, z.B. ,,Ich freue mich, daB Du Dich 
beteiligst!“ (Wieczerkowski u. a., 1969). Sachlich unrichtige Antworten dieser Schuler soil- 
ten nicht negativ bewertet, sondern die Schuler ermutigt werden, z.B. ,,Du hast Dich gut 
bemiiht. Kann auch ein anderer etwas dazu sagen?“ Unter ihre Klassenarbeiten schrieben 
die Lehrer kurze bestatigende AuBerungen, z.B. ,,Ich bin iiberzeugt, wenn Du Dich an- 
strengst, dann schaffst Du es!“ ,,Mach’ bitte weiter so!“ Am Ende der Ermutigungsphase 
von 6 Wochen sowie 3 Monate danach zeigten die bestatigten angstlichen Schuler eine Ver- 
minderung von Neurotizismus und Schulangst, im Vergleich zu den anderen Schiilern ihrer 
Klasse und Kontrollklassen. - Allerdings waren die Lehrer in recht unterschiedlicher 
Weise wirksam. Den meisten Lehrem fiel es sehr schwer, die angstlichen Schuler in hoherem 
MaBe eine langere Zeit im Unterricht deutlich zu ermutigen. Anweisungen und einige Ge- 
sprache der Lehrer mit den Untersuchungsleitern reichten hierzu nicht aus. Jemanden zu 
ermutigen scheint kaum in Form einer anwendbaren Technik moglich und wirksam zu sein 
ohne echte Achtung-Warme. 

Gelobte Schuler aus 4. Schuljahren zeigten einen deutlichen Anstieg des Selbstvertrauens, 
im Vergleich zur Verminderung des Selbstvertrauens bei getadelten Schiilern (Johannes- 
son, 1962). 

Das Beziehungsverhaltnis zwischen Erzieher und Jugendlichen wird wahrschein- 
lich bei ermutigenden bestatigenden Erziehern verbessert. So wurden Lehrer 
mit mehr Ermutigungen in ihrem Unterricht von 10-14jahrigen Schiilern als 
erheblich beliebter und weniger angstauslosend angesehen (Fenner, 1972). Kin- 
dergartenkinder, die durch ihre Kindergartnerinnen in groBerem AusmaB ermutigt 
wurden, waren sprachlich aktiver gegeniiber ihren Erzieherinnen und selbstandiger, 
im Vergleich zu Kindern von Kindergartnerinnen mit groBerer Entmutigung (A. 
Tausch, Langer u. a., 1970). Optimistische/pessimistische AuBerungen von Lehrern 
und Erziehern in wirklichen und projektiven Konfliktsituationen fiihrten entspre- 
chend der Einschatzung von Beurteilern zu positiven/negativen Reaktionen der 
Jugendlichen, so zur Verbesserung/Verschlechterung ihrer Beziehung zu Erziehern, 
zu annehmenden/ablehnenden Reaktionen, zur Forderung/Hinderung ihrer see- 
lischen Reifung sowie zur Zunahme/Abnahme ihres sozialen Verhaltens (Tausch, 
Tausch u. Fittkau, 1967). 
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Ermutigungen und Bestatigungen konnen den Leistungseinsatz und die Motiva- 
tion insbesondere von angstlichen Schulern und Studenten fordern: 

Angstliche Volksschiiler aus 5. u. 6. Schulklassen, die von ihren Tumlehrem 8 Wochen lang 
in den iiblichen Turnstunden fur ihre Leichtathletikleistungen in Laufen, Weitsprung und 
Weitwurf zusatzlich ermutigt wurden, verbesserten sich bedeutsam hierin, verglichen mit 
gleichangstlichen Schulern derselben Klasse ohne derartige zusatzliche Ermutigungen 
(A. Tausch, Fittkau, Langer u. a., 1969). 

Das AusmaB der Anstrengungen von Kindergartenkindern in freier Spielsituation, ge- 
wisse Aufgaben erfolgreich zu beenden, hing damit zusammen, ob die Mutter zu Hause 
die Anstrengungen ihrer Kinder bestatigten und den Kindern Anerkennung gaben (Cran- 
dall u. a., 1960). 

Lehrer des 7.-12. Schuljahres schrieben bei routinemaBigen Priifungsarbeiten in Rechnen 
und Rechtschreibung bestimmten Schtilergruppen kurze schriftliche, von den Untersuchern 
empfohlene Stellungnahmen unter die Arbeit, zusatzlich zur Zahl der Fehler und der lib- 
lichen entsprechenden Beurteilungsnote (Page, 1958). Bei sehr guten Arbeiten schrieben sie 
etwa ,,Ausgezeichnet! Mach’ weiter so!“, bei befriedigenden Arbeiten ,,Vielleicht solltest 
Du es noch zu bessern suchen“ und bei unzureichenden Arbeiten ,,LaB uns diese Zensur 
verbessern!“ Bei der zweiten Priifungsarbeit im gleichen Fach hatten die Schuler mit diesen 
zusatzlichen Anerkennungen 10 % Leistungsverbesserungen gegeniiber der Schiilergruppe 
mit nur iiblicher Angabe von Fehlerzahl und Note. Schuler, denen die Lehrer anstelle der 
vorgegebenen kurzen Bemerkungen freie anerkennende Bemerkungen gemacht hatten, 
schnell und ohne groBeres Nachdenken hingeschrieben, hatten 15 % Leistungsverbesserun- 
gen. Die Auswirkungen waren unabhangig vom Alter der Schuler, Unterrichtsfach und 
Schule. 

Studierende eines Physikseminars, die bei schriftlichen Priifungsarbeiten zusatzlich zu den 
iiblichen Noten schriftliche Bemerkungen der Dozenten erhielten, die zum Teil ihre Lei- 
stungserwartungen fiir die Examensarbeit beriicksichtigten, wiesen bei der nachsten regula- 
ren Priifungsarbeit bessere Examensleistungen auf als Studierende ohne Kommentar. Stu- 
denten, die eine sehr gute Arbeit erwartet, aber nur eine befriedigende Leistung erreicht 
hatten, erhielten etwa den Zusatz: ,,O.K. Aber ich glaube wirklich, daB Sie es besser kon- 
nen. “ Oder bei umgekehrter Situation: ,,Ausgezeichnet. Ich bin freudig iiberrascht!“ (Ham- 
mer, 1972). 

Deutlich optimistische Erwartungshaltungen von Lehrern oder Versuchsleitern forderten 
des ofteren das erwartete Verhalten von Schiilern, Versuchspersonen oder auch Versuchs- 
tieren (Rosenthal, 1963; Rosenthal u. a., 1963, 1966). 

Kinder hielten bei einer Aufgabe langer aus, wenn die Bemerkungen des Erwachsenen 
nicht negativ-pessimistisch, sondern zuversichtlich waren. Das optimistische ,,Du kannst es 
sicher!“ ermutigte die Kinder, langer bei einem Versuch auszuhalten als die Frage ,,Ist es 
zu schwer?“ Unter anerkennenden Bemerkungen wie „Bravo, getroffen!“ gelang es Kindern 
haufiger, Murmeln in ein Loch zu werfen, als wenn man ihnen bei Fehlwiirfen sagte 
,,Falsch, daneben getroffen!“ (Johnson, 1939). 

Ermutigendes und optimistisches sowie entmutigendes und pessimistisches Ver- 
halten Erwachsener wird von Jugendlichen iiber Jahre hindurch wahrgenommen, 
Sie lernen so andere und sich selbst zu ermutigen und optimistisch wahrzunehmen 
oder zu entmutigen und pessimistisch wahrzunehmen. Sie lernen hiermit fur ihr 
spateres Leben etwas sehr Bedeutsames. Auch in politischer Hinsicht: In einer 
demokratischen Gesellschaft etwa sind ermutigende, optimistische Einstellungen 
wesentlich fur die konstruktive Aktivitat der Mitbiirger. Haufiger Pessimismus, 
tibertreibende pessimistische AuBerungen liber Krisen und MiBstande (,,Bildungs- 
Katastrophe“) beeintrachtigen und entmutigen oft konstruktive Aktivitaten. 
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Und schlieBlich: Wie sehr sich Entmutigungen und Ermutigungen auf die Min- 
derung und Forderung unseres Selbstvertrauens, unsere Aktivitat und unsere Lei- 
stung auswirken, das hat jeder von uns in Schule, Familie, Arbeitsstatte oder auch 
im Sport deutlich erfahren, deutlicher, als es Experimente demonstrieren konnen. 

Eltern, Lehrer, Professoren oder Eheleute, die ihre jugendlichen oder erwachse- 
nen Partner eher ermutigen und ihnen gegenuber optimistisch sind, statt sie zu ent- 
mutigen und Pessimismus zu verbreiten, werden von ihren Partnern ebenfalls 
mehr Ermutigung und optimistische Unterstlitzung erfahren. Einige Beispiele fur 
ermutigende KinderauBerungen zu ihren Eltern, vermutlich der Effekt haufiger 
Ermutigungen dieser Kinder durch ihre Eltern: 

Die Mutter bemiiht sich, ihrer 6jahrigen Tochter das Fernsehprogramm einzustellen. Aber 
bei dem alten Apparat gelingt es ihr nur unzureichend. Als nah einer Weile der Ton und 
einige Striche wahrnehmbar werden, sagt die 6jahrige: ,,So ist es schon besser, Mami, nur 
noch die Menschen!" 

13jahrige, als die Mutter ihr und den Geschwistern iiberraschend sog. Dauerlutscher mit- 
bringt: „Du machst wirklich Fortschritte, Mami!“ Und als nach einer halben Stunde die 
Mutter in ihr Zimmer kommt, sagt sie: -Ich freue mich, daB Du immer vernunftiger wirst 
und jedem einfach so ein Lolli mitbringst. 15 Pfennige machen Dich nun wirklich nicht 
armer, und wir freuen uns doch dariiber. 1 ' 

Der Vater bemiiht sich, seiner 12jahrigen Tochter zu helfen und im Lateinischen Aktivsatze 
in Passivsatze umzuformen. 12jahrige: „Na, das war ja wieder mal eine Glanzleistung - 
toll, wie Du das kannst!" 

Die Mutter versucht, ihrer 9jahrigen Tochter die ersehnten ,,Rattenschwanze“ zu kam- 
men - eigentlich sind die Haare dazu noch nicht lang genug. 9jahrige: ,,Wie Du das 
kannst, da bewundere ich Dich ja restlos. Das muB ich schon sagen." 

8jahriger zur Haushaltshilfe, die tags zuvor ein auf der Erde aufgebautes Spiel unver- 
andert gelassen hat: ,, Schon, Frau Grabbert, daB Sie das Spiel nicht verruckelt haben!“ 
14jahriges Madchen zu ihrem Trainer, der auf Befragen von seinem Erfolg beim gestrigen 
Wertkampf berichtet: ,,Herr S., das haben Sie auch verdient. Haben Sie auch lange genug 
gettbt dafiir!" 

Weitere Gesichtspunkte zur Ermutigung: Wesentlich scheint uns, daB Lehrer und 
Erzieher haufige Entmutigungen und kritisierende AuBerungen vermeiden, damit 
Kinder und Jugendliche Selbstvertrauen und Selbstachtung entwickeln konnen. 
D Zu einer Minderung der Haufigkeit von Entmutigungen und kritisierenden 
AuBerungen konnte auch beitragen: Politiker schranken das AusmaB ihrer abwer- 
tenden, geringschatzigen Kritik gegenuber ihren sog. Gegnern oder Diskussions- 
teilnehmern deutlich ein. Denn ihr Verhalten wird oft taglich von Millionen von 
Menschen im Fernsehen wahrgenommen. Zudem: Wenn Politiker oder Regierungs- 
vertreter wirklich etwas Wesentliches, Konstruktives erreichen wollen, d. h. Ande- 
rungen bei Personen, so sind konstruktive Vorschlage sowie Ermutigungen zu be- 
stimmten Aktivitaten wahrscheinlich weit wirksamer als Kritik am sog. ,,Gegner“ 
oder seiner MaBnahmen. 

D Die glinstigste Form der Ermutigung ist unserer Auffassung nach Achtung- 
positive Zuwendung sowie Verstandnis einer Person ftir die andere. Lob halten 
wir ftir weniger giinstig. Es beinhaltet oft eine gewisse Dirigierung und kann Ab- 
hangigkeit fordern, z.B. ,,Das hast Du gut gemacht, mach weiter so!” Ferner ist 
zumindest derzeit Lob wenig sozial reversibel: Schuler konnen oft das Lob ihrer 
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Lehrer kaum libernehmen und dem Lehrer gegeniiber auBern. Achtung-Warme 
schlieBt dagegen meist die ganze Person des anderen ein anstelle einzelner Ver- 
haltensweisen. Sie fordert so die Selbstachtung der Person. Achtung-Warme kann 
weitgehend gleichbleibend sein, zum Teil unabhangig von Situationen, Verhaltens- 
weisen oder Fehlern des Partners. Ein deutlich befriedigendes gefiihlsmaBiges Be- 
ziehungsverhaltnis zu einem Partner scheint uns giinstiger zu sein als Lobe flir 
einzelne Verhaltensweisen in bestimmten Situationen. - Lediglich in speziellen 
Situationen, insbesondere bei Kleinkindern in schwierigen oder anfangs schwieri- 
gen Situationen, konnen Lob und lenkende Ermutigungen gelegentlich trotz gewis- 
ser Nachteile giinstig sein. 

t> Lob und Ermutigung, in einer technisch-mechanischen Form gegeben, ohne ent- 
sprechende innere Haltung, werden haufig keine oder gar destruktive Wirkungen 
haben, besonders wenn der Partner sie als unecht oder schematisch wahrnimmt. 
Die AuBerung eines Lehrers z.B. ,,Du schaffst es schon!” wird - wenn iiberhaupt 
- kaum hilfreich sein, wenn der Schuler wahrnimmt, daB der Lehrer von seiner 
AuBerung nicht wirklich iiberzeugt ist. So sind vermutlich auch die unterschiedli- 
chen Effekte von Erwartungshaltungen von Lehrern auf ihre Schuler (Rosenthal 
u. a., 1963) zu einem Teil zu erklaren. Positive Erwartungshaltungen werden sich 
wahrscheinlich nur dann auswirken, wenn sie den Haltungen des Lehrers voll ent- 
sprechen, er von ihnen tief iiberzeugt ist, und Schuler sie so wahrnehmen. 

[> Giinstiger als Lob, Ermutigungen, Bekraftigungen und sog. Reinforcements 
scheint uns, wenn Erzieher bei einem guten Beziehungsverhaltnis ihr eigenes Fiihlen 
und Denken dem Jugendlichen gegeniiber bei gleichzeitiger Riicksichtnahme auf 
dessen innere Welt ausdriicken. Das unterscheidet sich von Lenkungen und Wer- 
tungen ilber eine Person, z.B.: „lch bin sehr erleichtert, daB Du es geschafft hast." 
..Mich hat sehr gefreut, daB Du Deine Ideen nicht mit Gewalt durchsetzen 
willst.“ ,,lch hatte gar nicht gedacht, daB Du schon mit 7 Jahren alleine reine- 
machen kannst." ,,Ich staune, wieviel Englisch Du mit 8 Jahren in 3 Wochen in 
England gelernt hast." ,,Du hast recht, Tischtennis zu lernen, ist doch nicht so 
schwer, wie ich dachte." ,,lch bin froh, daB Du im Latein ein Ausreichend ge- 
schafft hast." ,,Dein Vorschlag, in den Sommerferien nach England zu fahren, 
war doch gut. Zuerst dachte ich, in den Bergen ware der beste Urlaub und in 
England wilrde es zuviel regnen. Aber das war falsch von mir." ,,DaB Ihr jetzt 
Judo lernt, hilft Euch, Euch selber zu verteidigen." ,,Im nachsten Jahr oder im 
iibernachsten kannst Du schon besser Tennis spielen als ich, obwohl Du erst 4 Jahre 
spielst und ich schon 20." Hierbei ist der Erzieher echt, es ist der wirkliche Aus- 
druck seines Fiihlens und Denkens. Entscheidenderweise teilt er dem anderen auch 
sein Fiihlen mit, wenn er deutlich verletzt, argerlich oder enttauscht ist. Im Gegen- 
satz zum sog. Tadel erfolgt jedoch kein Urteil liber die andere Person. Sondern 
er auBert sein Fiihlen. Er ist es, in dem dieses Ftlhlen stattfindet und der dafiir 
verantwortlich ist. Der Partner hat so die Moglichkeit, einen Teil der inneren 
Welt des anderen kennenzulernen, mit ihm dariiber zu sprechen und evtl. darauf 
Riicksicht zu nehmen. Oder dem anderen zu helfen, sein Fiihlen zu klaren. 
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In diesem Kapitel haben wir ausfiihrlich dargelegt, wie das einfiihlende Ver- 
stehen erfolgt. Der Erwaehsene bemiiht sich, die seelische Welt des Jugendli- 
chen zu verstehen: Was fiihlt sie/er? In welcher Bedeutung sieht er sieh selbst, 
seine Umwelt, mieh, die Situation? Was macht ihr Sehwierigkeiten? 

Gesprachsausschnitte geben eine konkrete Veranschaulichung. Dieses einfiih- 
lende Verstehen ist deutlich unterschiedlich zu einem bewertenden Diagnosti- 
zieren oder zu einem analysierenden Erklaren. 

Warum ist einfiihlendes Verstehen so forderlich? I> Die Handlungen und Ak- 
tivitaten der Erwachsenen sind dann der seelischen Welt Jugendlicher ange- 
messener. I> Wenn Erwaehsene das, was sie von der Erlebniswelt Jugendlicher 
verstanden haben, ihnen im Gesprach mitteilen, dann sind diese Gesprache 
sehr forderlich, z. B. fiir die Selbstklarung. 

Vielen fallt es zunachst sehwer, diese Haltung anderen gegeniiber zu leben. 
Durch Techniken oder schematisehe Anwendungen fiihlt sich der andere nicht 
wirklich tief verstanden. Einfiihlendes Verstehen erfordert ein andauerndes in- 
tensives Bemiihen, ein Zentriert-Sein in der seelischen Welt anderer. 



Die innere Erlebniswelt von Menschen. Jede Person lebt in ihrer eigenen 
inneren Erlebniswelt. Sie nimmt Menschen, Gegenstande und Ereignisse in einer 
nur ihr eigenen einzigartigen Weise wahr, mit nur von ihr empfundenen Bedeu- 
tungen. Jede Person lebt i h r Fiihlen und i h r e Erfahrungen. Das Zentrum dieser 
inneren Welt ist sie selbst. Diese Erlebniswelt ist fiir sie selbst ,,Realitat“. Auf 
gleiche Reize reagieren Menschen haufig unterschiedlich. Sie nehmen unterschiedliche 
Bedeutungen wahr und fiihlen und handeln entsprechend unterschiedlich darauf. 
Eine Person lebt danach, wie sie ihre Umwelt und sich selbst wahrnimmt. ,,Der 
Organismus reagiert auf das Feld, das er erfahrt und wahrnimmt. Dieses Wahr- 
nehmungsfeld ist fiir das Individuum „Realitat“. „Der beste Ausgangspunkt zum 
Verstandnis des Verhaltens ist das innere Bezugssystem des Individuums selbst“ 
(Rogers, 1973a, S. 427). Diese innere Erlebniswelt mit ihren gefiihlten Bedeutungen 
und Erfahrungen ist nur der Person selbst bewuBt. Nur sie selbst kann sagen, was 
sie fiihlt, erlebt und wahrnimmt. 

Haufig ist uns nicht gegenwartig, daB jede Person in der nur ihr eigenen inneren 
Erlebniswelt lebt und diese fiir sie ,,Realitat“ ist. Denn bei vielen Gegenstanden, 
etwa beirn Wahrnehmen von Autos auf den StraBen oder von Gegenstanden im 
Zimmer stimmen die Gegenstandswahrnehmungen anderer Personen mit den unse- 
ren iiberein. Bemiihen wir uns aber darum, zu erfassen, mit welchen gefiihlten 
Bedeutungen eine Person einen Gegenstand erlebt, ob er ihr gefallt, welchen Er- 
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lebniswert er fiir sie besitzt, welches Ftthlen in ihr durch ihn ausgelost wild, dann 
stellen wir fest: Unsere Erlebniswelten sind unterschiedlich. Haufig meinen wir je- 
doch falschlicherweise, weil wir die Anzahl von Stiihlen in einem Raum in gleicher 
Weise wie andere wahrnehmen, daB wir auch in unseren wahrgenommenen Bedeu- 
tungen und gefiihlten Erfahrungen eine gemeinsame ,,Realitat“ mit anderen hat- 
ten. Aber das ist ein schwerwiegender Irrtum. 

Einfuhlendes Verstehen der inneren Welt des anderen. Wie konnen wir 
diese innere Welt des anderen erreichen, etwas von ihr erfahren, an ihr teilhaben, 
an ihr Anteil nehmen? Ferner: Wie konnen wir anderen die Erfahrung ermogli- 
chen, daB wir sie in ihrer inneren Erlebniswelt verstehen, daB sie darin nicht alleine 
sind? Und: Wie konnen wir diese innere Erlebniswelt des anderen fordern? Wie 
konnen wir ihm helfen, seine Welt klarer, iiberschaubarer zu sehen, wenn er dies 
wiinscht? Wie konnen wir ihm bei der Anderung seines Wahrnehmungsfeldes hel- 
fen, wenn er sich dadurch beeintrachtigt filhlt? Wie konnen wir seine innere Welt 
bereichern und damit gleichzeitig auch unsere eigene? 

Carl Rogers hat vor drei Jahrzehnten in genialer Weise die groBe Bedeutung des 
Verstehens der inneren Welt des anderen erkannt. Er hat Moglichkeiten entwickelt, 
ihrer teilhaftig zu werden und sie zu fordern. Er hat dies in zahlreichen Unter- 
suchungen gepriift (Rogers, 1942; 1951). Dieser Vorgang des einfiihlenden nicht- 
wertenden Verstehens eines anderen ist folgender Art: 

Eine Person sucht die innere Erlebniswelt des anderen samt seinem Fiihlen und 
personlichen Bedeutungen, die dieser im jeweiligen Moment erlebt oder die hinter 
seinen AuBerungen stehen, zu spliren, wahrzunehmen und sich vorzustellen. Und 
zwar von der „lnnenseite“ des anderen her, so wie dieser seine innere Welt erlebt. 
Es ist auBerlich gesehen ein sensitives Hinhoren auf die AuBerungen des anderen. 
Dariiber hinaus ist es ein intensives aktives Bemiihen, sich in den anderen einzu- 
fiihlen: Was bedeuten fiir ihn seine AuBerungen? Was fiihlt er dabei? Welche 
personliche Meinung driickt er damit aus? Was sagen die AuBerungen iiber sein 
Selbst? Was ist die ,,tiefere Botschaft“ seiner AuBerungen? Es ist ein sensibles, 
einfuhlendes, vorurteilsfreies, nicht-wertendes und genaues Horen der inneren 
Welt des anderen. Ein Bemuhen, gleichsam unter die Haut des anderen zu schliip- 
fen, in seinen Schuhen ein paar Schritte in seiner Welt zu gehen. Ein Bemiihen, 
seiner inneren Welt teilhaftig zu werden. Ein Bemuhen, die leisen Klopfzeichen 
des anderen zu horen, etwa seinen kaum wahrnehmbaren Schrei nach Anteilnahme, 
Zuwendung, Zartlichkeit und nach Anerkennung seiner kaum ausgesprochenen 
Bediirfnisse. Eine in dieser Form verstehende Person hort, welche Bedeutung die 
berichteten Erfahrungen und Erlebnisse fiir das Selbst, fiir die Person des anderen 
haben, was sie fiir sein Fiihlen bedeuten. Es ist ein nuanciertes, einfuhlendes Wahr- 
nehmen oder Vorstellen der inneren Welt eines anderen; dessen, was er tief im 
Innern lebt, was er empfindet, fiihlt, wahrnimmt, denkt. Ein einfaches Beispiel: 
Jemand berichtet uns, daB er einige Stunden in der Stadt war, in der seine ver- 
storbene Mutter gelebt hat. Wir bemiihen uns, anhand seiner AuBerungen zu ver- 
stehen und uns zu vergegenwartigen, mit welchen Bedeutungen, mit welchem Fiih- 
len, mit welchen anklingenden Erinnerungen er die Gebaude und StraBen erlebte, 
wie sie auf ihn wirkten, was sie ihm bedeuteten. 
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Was tun mit dem so Verstandenen? Wenn wir den anderen in seiner inneren 
Welt horen und zu verstehen suchen, so erlebt er uns als einen geduldigen, ihn 
akzeptierenden Partner. Er ist dankbar und haufig erleichtert. daB einer ihn hort 
und ihm ein Sprechen iiber seine innere Welt ermoglicht. Manchmal mag er sich 
schon allein aufgrund dieses Aussprechens hinreichend erleichtert fiihlen und wird 
zu einer gewissen Klarung seines inneren Erlebens und Firhlens kommen. 

Es gibt jedoch zwei entscheidende Moglichkeiten, den anderen hierbei bedeutsam 
zu fordern: 1. Wir teilen dem anderen im Gesprach jeweils das mit, was wir von 
seiner inneren Welt verstanden haben, was die AuBerungen fur sein Selbst und sein 
Fiihlen bedeuten. Geschieht dieses in einer konkreten, einfach verstandlichen, erleb- 
nisnahen, nicht-wertenden, akzeptierenden und anteilnehmend-sorgenden echten 
Form, so werden folgende Vorgange beim anderen ausgelost: Der andere fiihlt 
sich in seiner inneren Welt tief verstanden, fiihlt sich nicht alleine gelassen, ver- 
kannt oder vergessen. Seine Selbstexploration, sein Bemiihen, seine innere Welt 
selbst zu verstehen und zu klaren, wird erheblich gefordert. Wir selbst werden 
bereichert durch die tiefen Einblickte in die seelische Landschaft des anderen. 2. Bei 
einfiihlendem Verstehen der inneren Welt des anderen und bei gleichzeitiger Ach- 
tung-Anteilnahme sowie Echtheit-Offensein fiir unser eigenes Erleben werden 
unsere MaBnahmen und unser Verhalten der inneren Welt des anderen angemessen 
sein, auf sie Riicksicht nehmen, sie fordern und nicht beeintrachtigen. Wir ha n - 
d e 1 n dann mehr entsprechend der inneren Welt des anderen. Wir sind dann 
in unseren AuBerungen u n d in unseren Handlungen personenzentriert, zentriert 
in der inneren Welt des anderen. 

Was einfuhlendes Verstehen nicht ist: [> Keine oberflachlichen floskelhaften 
AuBerungen wie „Ich verstehe, was bei Dir falsch ist.“ „lch verstehe, was Dich so 
handeln laBt.“ ,.Ich verstehe schon, was Du meinst, aber. . . - „Ich habe so etwas 
Ahnliches erlebt wie Du, aber ich habe das anders gelost.“ D> Es ist kein Analysie- 
ren, Diagnostizieren, Erklaren und intellektuelles Interpretieren der Erlebniswelt 
oder des Verhaltens des anderen. O Es ist kein Bewerten der inneren Erlebniswelt 
des anderen, keine inhaltliche Beeinflussung seines Verhaltens und Denkens sowie 
keine geheime manipulative Anderung. Sondern: Eine Person bemiiht sich, heraus- 
zuhoren, wie die Erlebniswelt des anderen ist, wie er fiihlt, wie er wahrnimmt. 
Sie sucht dies aus AuBerungen und Handlungen des anderen zu schlieBen. Es ist ein 
akzeptierendes, urteilsfreies, nicht-wertendes Einfiihlen in die innere Welt des 
anderen. C> Einfuhlendes nicht-wertendes Verstehen ist auch kein ,,Verstandnis”, 
wie es haufig von Lehrern, Schiilern oder Laien aufgefaBt wird (A. Tausch, 1963), 
charakterisiert durch Giite, Freundlichkeit, durch Fehlen von Strenge, von Kritik 
und von Vorurteil. Dieses ,,Verstandnis“ hat nur folgendes mit einfiihlendem 
Verstehen gemeinsam: Fehlende Kritik, fehlende Bedrohung sowie Anteilnahme. 
Beim einfiihlenden nicht-wertenden Verstehen ist jedoch entscheidend: Das ein- 
fiihlende Heraushoren und Verstehen dessen, was die geauBerten Erfahrungen 
eines Menschen fiir sein Selbst bedeuten, wie seine innere Welt aussieht. [> Ein- 
fiihlendes Verstehen ist kein Pseudo- Verstehen, kein Heucheln von Interesse und 
Anteilnahme. [> Es ist nicht Passivitiit oder ein schweigendes Anhoren des anderen 
ohne eigenes Beriihrtsein und anteilnehmende Aktivitat. Es ist im Gegenteil ein 
Vorgang von intensivem Bemiihtsein um den anderen, der den Heifer auch oft 
tief beeinfluBt. 
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Uberblicksskala iiber einfiihlendes nicht-wertendes Verstehen der inneren Welt 
des anderen durch eine Person, etwa in Schulen, Familien, Kindergarten, Hoch- 
schulen oder Betrieben. Mit dieser Skala kann das AusmaB des einftihlenden 
nicht-wertenden Verstehens einer Person gegenliber einem anderen eingeschatzt 
werden. 

Eine Person versteht einfiihlend und nicht-wertend die innere Welt 
eines anderen und laBt ihn das erfahren 



Kein 

einfiihlendes Verstehen 

. eine Person geht auf die AuBeran- 
gen des anderen nicht ein 

. sie geht nicht auf die vom anderen 
ausgedriickten oder hinter seinem 
Verhalten stehenden gefiihlsmaBigen 
Erlebnisinhalte ein 

• sie versteht den anderen deutlich 
anders, als dieser sich selbst sieht 

. sie geht von einem vorgefaBten Be- 
zugspunkt aus, der den des anderen 
vollig ausschlieBt 

. sie zeigt nicht einmal, daB ihr die 
vom anderen offen ausgedriickten 
Oberflachengefiihle bewuBt sind 

. sie ist entfernt von dem, was der 
andere fiihlt, denkt und sagt 

. sie bemiiht sich nicht, die Welt mit 
den Augen des anderen zu sehen 

. sie befaBt sich nicht mit den vom 
anderen geauBerten gefiihlsmaBigen 
Erlebnissen oder schmalert diese, in- 
dem sie bedeutsam geringere gefiihls- 
maBige Erlebnisinhalte des anderen 
anspricht 

. ihre Handlungen und MaBnahmen 
sind nicht der inneren Welt des an- 
deren angemessen, sie gehen an dem 
Fiihlen und den inneren Bediirfnis- 
sen des anderen vorbei 



Vollstandiges 

einfiihlendes Verstehen 

• eine Person erfaBt vollstandig die 
vom anderen geauBerten gefiihls- 
maBigen Erlebnisinhalte und gefiihl- 
ten Bedeutungen 

• sie wird gewahr, was die AuBerun- 
gen oder das Verhalten fur das 
Selbst des anderen bedeuten 

. sie versteht den anderen so, wie 
dieser sich im Augenblick selbst sieht 

• sie teilt dem anderen das mit, was 
sie von seiner inneren Welt verstan- 
den hat 

• sie hilft dem anderen, die von ihm 
gefiihlte Bedeutung dessen zu sehen, 
was er geauBert hat 

. sie ist dem anderen in dem nahe, 
was dieser fiihlt, denkt und sagt 

• sie zeigt in ihren AuBerungen und 
Verhalten das AusmaB an, inwieweit 
sie die Welt des anderen mit seinen 
Augen sieht 

• sie driickt die vom anderen gefiihlten 
Inhalte und Bedeutungen in tiefgrei- 
fenderer Weise aus als dieser es 
selbst konnte 

• ihre Handlungen und MaBnahmen 
sind dem personlichen Erleben des 
anderen angemessen 



± i. 





Kein 

Verstehen 


i 


2 


3 


4 


5 


Vollstandiges 

Verstehen 







*) Stufe 1 = kein einfiihlendes nicht-wertendes Verstehen der inneren Welt des anderen 
Stufe 3 = maBiges einfiihlendes nicht-wertendes Verstehen 
Stufe 5 = vollstandiges einfiihlendes nicht-wertendes Verstehen 
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Das einfuhlende Verstehen einer Person gegeniiber einem anderen kann sich 
verschieden ausdriicken: In Worten, ini Verhalten, in Handlungen oder in MaG- 
nahmen. Wir sehen es als gtinstig an, wenn sich sensibles Verstehen nicht nur in 
Worten ausdrlickt. 

W orte: Eine Person auBert das, was sie von der inneren Welt des anderen verstanden 
hat. Inhalt, Stimme und Sprechweise zeigen an, daB die Person bei dem Erleben des ande- 
ren ist. Ihre AuBerungen sind dem gefiihlten Erleben des anderen angemessen. 

MaBnahmen: Die von einer Person getroffenen MaBnahmen entspringen einfiihlendem 
Verstehen der inneren Welt des anderen oder stehen in Ubereinstimmung damit. So sagt 
etwa ein Lehrer zu einem Schuler, der auBerte, daB fur ihn die Hausaufgaben zu schwierig 
seien: ,,Du denkst, Du schaffst sie nicht?! Komm bitte nach der Stunde zu mir, damit ich 
Dir helfen kann!“ Oder er sagt: „Hier ist ein Buch, darin ist ganz einfach beschrieben, wie 
Du dies rechnen kannst.“ Oder er sagt zu der Klasse: „Wer kann mit Klaus heute zusam- 
men die Hausaufgaben machen?“ Der Lehrer laBt eine leistungsschwache Schiilerin nicht 
laut vor der Klasse vorlesen. Er hat sich einfiihlend vergegenwartigt, wie unangenehm das 
fur sie ist, wie ungiinstig fur ihre Selbstachtung. Als ein Schuler beim Vorrechnen einer 
Rechenaufgabe an der Tafel in Schwierigkeiten kommt, sagt der Lehrer aufgrund seines 
einfuhlenden Verstehens der inneren Welt des Schulers: ,,Wenn Du mochtest, kannst Du 
Dich gerne hinsetzen.“ 

Verhalten: Ein Lehrer hat sich vergegenwartigt, daB sich die Schuler in seinem Unter- 
richt langweilen und unruhig sind, weil der Unterrichtsstoff fur sie zu schwer verstandlich 
ist. Er andert den Plan seiner Unterrichtsgestaltung und sagt etwa: ,,Ich will es Euch noch 
einmal einfacher erklaren und mir mehr Miihe geben dabei.“ Der Lehrer schafft also er- 
leichternde Bedingungen. Sie folgen daraus, daB er sich in die Erfahrungswelt seiner Schu- 
ler eingefiihlt hat. 

Gestik und Mimik: Ein Lehrer umarmt trostend ein Kind, das kurz zuvor erfahren hat, 
daB seine Mutter verungliickt ist. Der Lehrer hort einem Kind intensiv zu, etwa mit Blik- 
ken der Anteilnahme oder Ermutigung sowie mit Kopfnicken, wahrend das Kind von 
seinen Schwierigkeiten erzahlt. 

Einfuhlendes nicht-wertendes Verstehen gemaB Beschreibungen von Carl 
Rogers. Zur weiteren Verdeutlichung, was einfuhlendes Verstehen ist, was dabei 
in einer Person vor sich geht, im folgenden einige charakteristische Beschreibungen 
aus den Btichern von Carl Rogers (1942, 1951): 

[> Der Heifer (Erzieher, Psychotherapeut, Lehrer) versteht, wie der andere sich augenblick- 
lich fiihlt, wie er sich erlebt und wie er sich selbst wahmimmt. 

[> Der Heifer versteht, welche Bedeutung die Gefiihle, Gedanken und Erfahrungen, die 
der andere auBert und erforscht, fur diesen haben. 

[> Der Heifer nimmt das Selbst des anderen wahr, wie es der andere kennt, und akzep- 
tiert es. 

P> Der Heifer sucht ,,unter die Haut“ des anderen zu gelangen, sich ,,in seine Schuhe zu 
stellen”. 

[> Der Heifer sucht sich in den anderen hineinzuversetzen und die von ihm zum Ausdruck 
gebrachten Einstellungen und jede Nuance der Anderung zu erfassen. 

£> Der Heifer sucht das Erlebnis- und Wahrnehmungsfeld so lebhaft und genau mitsamt 
seinen Bedeutungen flir den anderen zu erfassen, wie er es vom anderen erfahren hat und 
wie dieser bereit ist, es mitzuteilen. 

t> Der Heifer erfaBt das innere Bezugssystem des anderen so vollstandig wie moglich. Er 
versetzt sich in das Bezugssystem des anderen hinein. Er sucht sich die Einstellung des an- 
deren vollstandig zu eigen zu machen. 
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[> Der Heifer zeigt durch seine AuBerungen das AusmaB an, inwieweit er mit den Augen 
des anderen sieht. 

C> Der Heifer hilft dem anderen zu klaren und zu verstehen und die Bedeutung dessen 
zu sehen, was dieser ausgedriickt hat und was die AuBerungen, Erfahrungen und Erlebnisse 
fur diesen bedeuten. 

t> Der Heifer laBt den Ort der Bewertung und Wertefindung bei dem anderen. Er will 
nicht, daB der andere sich ihm anpaBt. 

Die Skala einfiihlendes nicht-wertendes Verstehen der inneren Welt des 
anderen von Carkhuff (1969, II, S. 315) wurde haufig in der Psychotherapiefor- 
schung verwendet. Deutliches einfiihlendes Verstehen der inneren Welt des Klien- 
ten durch den Heifer (ab Stufe 3.5) hing zusammen mit deutlicher Auseinander- 
setzung des Klienten mit sich selbst (Selbstexploration) sowie mit glinstigen Ande- 
rungen am Ende der Psychotherapie. Die Skala ist auch zur Erfassung des einfiih- 
lenden Verstehens in anderen zwischenmenschlichen Beziehungen geeignet. 

Stufe 1: Eine Person (Heifer, Psychotherapeut, Lehrer, Eltern) befaBt sich in ihren 
AuBerungen entweder nicht mit den sprachlichen und nicht-sprachlichen AuBerungen des 
anderen (Kind, Jugendlicher, Klient) oder schmalert diese deutlich, indem sie bedeutsam 
weniger gefiihlsmaBige Erlebnisinhalte auBert als es der andere selbst tut. Die Person zeigt 
nicht einmal, daB ihr die offen ausgedrlickten Oberflachengefuhle des anderen bewuBt sind. 
Sie mag gelangweilt oder uninteressiert sein, oder sie geht von einem vorgefaBten Bezugs- 
punkt aus, der den des anderen vollig ausschlieBt. 

Stufe 2: Eine Person geht zwar auf die vom anderen geauBerten Gefiihlsinhalte ein, 
aber sie laBt bemerkenswerte Gefiihle, Erlebnisse und Bedeutungen auBer acht, die der 
andere mitteilt. Die Person mag sich der augenscheinlichen Oberflachengefuhle des anderen 
bewuBt sein. Aber ihre AuBerungen setzen das geflihlsmaBige Niveau herab und verzerren 
die Bedeutung. Die Person mag ihre eigenen Vorstellungen mitteilen, die jedoch nicht mit 
dem iibereinstimmen, was der andere auBert. 

Stufe 3: Die AuBerungen, mit denen eine Person auf die vom anderen geauBerten Ge- 
fuhlsinhalte eingeht, sind im wesentlichen austauschbar mit den AuBerungen des anderen. 
Sie driicken im wesentlichen dieselben Affekte und Bedeutungen aus. Die Person mag mit 
treffendem Verstandnis auf die Oberflachengefuhle des anderen eingehen, aber sie geht 
nicht auf das tiefere Ftihlen ein oder miBversteht dies. 

Stufe 4: Die AuBerungen einer Person tragen sichtbar zu dem bei, was der andere sagt, 
indem sie die gefiihlsmaBigen Erlebnisinhalte tiefer ausdriickt, als es der andere selbst 
konnte. Die Person teilt ihr Verstandnis der AuBerungen des anderen auf einem gefiihls- 
maBig tiefergehenden Niveau mit und befahigt damit den anderen, sein Fiihlen zu erfah- 
ren und/oder auszudriicken, wie er es vorher nicht ausdriicken konnte. 

Stufe 5: Die AuBerungen einer Person bereichern bedeutsam das Fiihlen und die Bedeu- 
tung der AuBerungen des anderen, indem sie die gefiihlten Inhalte tiefergehend ausdriik- 
ken als es der andere selbst konnte oder indem sie im Falle fortschreitend tiefer Selbstex- 
ploration des anderen vollstandig mit ihm gehen in dessen tiefsten Augenblicken. Eine 
Person geht mit Genauigkeit auf alle tieferen sowie oberflachlicheren Gefiihle des anderen 
ein. Sie ist „zusammen“ mit dem anderen oder ,,auf seiner Wellenlange“. Die Person und 
der andere konnen dazu iibergehen, bisher unerforschte Bereiche seiner personlichen Exi- 
stenz zu erforschen. Die AuBerungen der Person erfolgen mit voller BewuBtheit, wer der 
andere ist, und mit umfassendem, genauem, tiefgreifendem Verstandnis seiner tiefsten Ge- 
fiihle und Erlebnisinhalte. 

Die folgende Skala einfiihlendes Verstehen der inneren Welt des Kindes ist 

eine etwas geanderte, vereinfachte Carkhuff-Skala. Sie wurde in mehreren Unter- 
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suchungen verwendet (A. Tausch u. a., 1976; Pixa-Kettner u. a., 1976). Einfiihlen- 
des Verstehen der inneren Welt von Kindern durch psychologische Heifer oder 
Kindergartnerinnen in psychotherapeutischen Einzel- und Gruppengesprachen oder 
in alltaglichen Gesprachssituationen in Kindergarten hing zusammen mit groBerer 
Selbstexploration der Kindergarten- und Schulkinder. Im folgenden die Skala, 
verdeutlicht durch Ein-Satz-Gesprache zwischen Kind und Heifer: 

Stufe 1: Der Heifer geht in seinen AuBerungen nicht auf die vom Kind ausgedriickten 
Gefuhlsinhalte ein, auch nicht auf die vom Kind vorgebrachten auBeren Sachverhalte. - 
Beispiel: Kind: ,,Wenn der Lehrer mich nach vorne ruft, dann fange ich schon an zu zit- 
tern.” Heifer: ,,Das ist doch Unsinn, deswegen brauchst Du doch nicht gleich zu zittern!“ 

Stufe 2: Der Heifer geht kaum auf die vom Kind ausgedriickten Gefuhlsinhalte ein. Er 
auBert sich jedoch liber irgendwelche vom Kind vorgebrachten auBeren Sachverhalte. - 
Kind: ,,Mit der Ute vertrage ich mich gar nicht, weil sie immer so angibt.“ Heifer: ,,Ute 
ist Deine Freundin?!“ 

Stufe 3: Der Heifer geht auf einen Teil der vom Kind ausgedriickten Gefuhlsinhalte ein. 
Er geht jedoch auf ein dem Kind nicht wichtiges Gefiihl ein, auf welches das Kind nicht 
das Hauptgewicht legt. - Kind: ,,Gestern muBte ich Strafarbeiten machen, obwohl ich 
iiberhaupt nichts getan habe. Das finde ich so gemein!“ Heifer: ,,Das argert Dich, wenn Du 
Strafarbeiten machen muBt?!“ 

Stufe 4: Der Heifer geht auf einen iiberwiegenden Teil der vom Kind geauBerten ge- 
fiihlsmaBigen Erlebnisinhalte ein. Er driickt ahnliche Gefuhlsinhalte aus wie das Kind. Er 
laBt nichts aus, fiigt nichts oder nur weniges hinzu. Er erfaBt dabei einen groBen Teil der 
gefiihlsmaBigen Erlebnisinhalte des Kindes, aber nicht alle vielfaltigen Erlebnisinhalte, ins- 
besondere nicht, was diese vom Kind geauBerten Erlebnisinhalte und Erfahrungen fur sein 
Selbst bedeuten. - Kind: ,,Mein Bruder hat es besser, wenn der etwas ausfriBt, dann sagen 
meine Eltern nie etwas. “ Heifer: ,,Du fiihlst Dich da benachteiligt von Deinen Eltern?!“ 

Stufe 5: Der Heifer erfaBt vollstandig die vom Kind geauBerten gefiihlsmaBigen Erleb- 
nisinhalte. Auch bei auBeren Sachverhalten des Kindes auBert er sich iiber die fur das Kind 
moglicherweise fur sein Selbst damit verbundenen Gefiihle, Erlebnisinhalte und person- 
lichen Erfahrungen. - Kind: ,,Manchmal kann ich morgens gar nichts essen, wenn wir ‘ne 
Klassenarbeit schreiben.“ Heifer: ,,Du bist da schon vorher sehr aufgeregt, Du spiirst das 
in Deinem Magen?!“ 

Skala fur das Verstehen der Bedeutung von Erfahrungen und Erlebnissen 
der Schuler durch den Lehrer (Aspy, 1972). Deutliches Verstehen (ab Stufe 3.5), 
festgestellt anhand von Tonaufnahmen des Unterrichts, stand in Zusammenhang 
z.B. mit der Giite der kognitiven Prozesse der Schuler in Unterrichtsstunden. 
Diese Skala ist recht einfach und elementar. Vielleicht aber ermoglicht sie Lehrern 
einen ersten Zugang zum einfiihlenden nicht-wertenden Verstehen der Erfahrungs- 
welt ihrer Schuler. 

Stufe 1: Weder die Stimme-Sprechweise noch die Worte des Lehrers driicken irgend- 
welche Gefiihle der Schiiler aus, und/oder der Lehrer reagiert unangemessen auf das 
Schlilererleben. 

Stufe 2: Die Stimme-Sprechweise des Lehrers driickt andeutungsweise Gefiihle der 
Schiiler aus, die jedoch dem Schlilererleben nur in etwa angemessen sind. Der Lehrer driickt 
diese Gefiihle nicht in Worten aus. 

Stufe 3: Die Stimme-Sprechweise des Lehrers driickt Gefiihle der Schiiler aus, die ihrem 
Erleben ziemlich angemessen sind. Er ist ,bei“ seinen Schiilern. Er driickt diese Gefiihle 
jedoch nicht in Worten aus. 
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Stufe 4: Die Stimme-Sprechweise des Lehrers driickt Gefiihle der Schuler aus, die 
ihrem Erleben ziemlich angemessen sind. Zusatzlich benennt er die gefiihlsmaBigen Erleb- 
nisinhalte mit ausdrucksschwachen Worten. 

Stufe 5: Die Stimme-Sprechweise des Lehrers driickt Gefiihle der Schiiler aus, die dem 
Erleben der Schiiler angemessen sind. Zusatzlich benennt er die gefiihlsmaBigen Erlebnisin- 
halte der Schiiler mit ausdrucksstarken Worten. 

Skala fur das einfiihlende Verstehen der inneren personlichen Welt, in der Er- 
fahrung des anderen. Die folgende von uns etwas geanderte Skala von Waggener 
(1971) charakterisiert, was jemand bei tiefgreifendem Verstehen seiner inneren 
Welt durch eine Person erfahrt. Diese Person kann ein psychologischer Heifer, 
z.B. Psychotherapeut sein, ein Erzieher, Lehrer, Elternteil, ein Kollege, Freund, 
Ehepartner, Mitschiiler, auch ein fremder Mitmensch bei einer zufalligen Begeg- 
nung in einem Verkehrsmittel. 

Stufe 1: Die Person ist nicht daran interessiert, meine Sicht der Dinge, meine Erlebnis- 
welt, meine wahrgenommenen Bedeutungen, mein Selbst kennenzulernen. Sie versteht nicht 
und mochte nicht verstehen. Ich muB i h r e n inneren Bezugspunkt, i h r e Ideen und Ge- 
danken suchen, i h r e Gedankenwelt herausfinden. Ich fiihle, daB sie nicht bemiiht und be- 
sorgt ist, ob mir das irgend etwas einbringt oder nicht. Ich wiirde sehr ungern mit einem 
personlichen Problem zu ihr gehen. Ich glaube nicht, daB sie mich tiberhaupt verstehen 
wiirde. 

Stufe 2: Die Person scheint ein wenig zu wissen, wie ich iiber etwas fiihle, wenigstens ist 
sie nicht ganz ahnungslos. Ich merke jedoch, daB sie nicht auf dem richtigen Wege ist, wenn 
sie versucht, sich auf mich und meine Auffassungen und mein Fiihlen einzustellen. Sie be- 
nimmt sich so, als wollte sie mich verstehen, als wollte sie meine Gedankenwelt kennen- 
lemen. Aber sobald sie es versucht, zeigt sich meist, daB sie nicht weiB, wie sie das machen 
soil, oder daB sie meinen inneren Bezugspunkt verfehlt. 

Stufe 3: Die Person nimmt es als Tatsache zur Kenntnis, daB ich in eigener defer Weise 
iiber etwas fiihle und denke. Und das ist hilfreich. Aber sie macht nichts weiter damit. Das 
beeintrachtigt mich nicht, aber es hilft mir auch nicht viel. Ich spiire, sie versteht mich ein 
wenig. Aber ich spiire doch das Bediirfnis, mich zu rechtfertigen oder mich und meine Ein- 
stellung zu erklaren. 

Stufe 4: Irgendwie versteht die Person teilweise, wie und warum ich so empfinde. Ich 
spiire, ich muB mich nicht selbst und meine Einstellung dazu erklaren oder verteidigen. 

Stufe 5: Ich fiihle, daB die Person spurt, wie ich bin, was in mir vorgeht und was ich 
davon durch meine eher armen und mangelhaften Worte auszudriicken versuche. Ich fiihle, 
da!3 sie bei mir ist. Vielleicht versteht sie nicht alles, was ich auszudriicken versuche. Aber 
sie ist mit mir und versteht mich. 

Einfiihlendes Verstehen in Erlebnisbeschreibungen des anderen. Die nachfol- 
genden Wahrnehmungs- und Empfindungsbeschreibungen wurden in der Ge- 
sprachspsychotherapie entwickelt und haufig verwendet (Barrett-Lennard, 1962). 
Klienten charakterisierten nach den Gesprachskontakten ihre Psychotherapeuten. 
Die Beschreibungen eignen sich auch zur Einschatzung von Personen in anderen 
zwischenmenschlichen Beziehungen, so zur Einschatzung von Lehrern durch Schu- 
ler, von Dozenten durch Studierende oder von Helfern durch Hilfesuchende. Die 
Einschatzung kann 4stufig erfolgen von: deutlich ja bis deutlich nein. Zur Charak- 
terisierung sind nur wenige Beschreibungen notwendig, etwa nur diejenigen, die 
wir mit einem Stern gekennzeichnet haben. 
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Er (Lehrer, Dozent, Heifer, Mitmensch) versteht, wie i c h die Dinge sehe. Er weiB fast 
immer ziemlich genau, was ich meine.‘” Gewohnlich spiirt oder erkennt er, was ich ftth- 
le.” Er versteht oft, was ich meine, auch wenn ich Schwierigkeiten habe, es auszudrttk- 
ken.” Er versteht gewohnlich alles, was ich meine. Er weiB ganz genau, was die Dinge, 
die ich erlebe, flir niich bedeuten. 

Wie befriedigend ist es fur Schuler oder andere Personen, wenn sie die Moglichkeit ha- 
ben, eine Person so wahrzunehmen und zu erfahren. Haufig sind die Erfahrungen und 
Wahrnehmungen in der Schule jedoch eher anders, eher in der Art der nachfolgenden Be- 
schreibungen: 

Vieles von dent, was ich ftthle oder denke, bemerkt er nicht.” Er mag zwar meine Worte 
verstehen, aber er versteht nicht die Art und Weise, wie ich ftthle.” Er betrachtet das, 
was ich sage, oft von seinem eigenen Gesichtspunkt aus. Seine eigenen Einstellungen zu 
Dingen, die ich sage oder tue, hindern ihn, mich zu verstehen. Er denkt, daB ich auf 
bestimmte Art und Weise fuhle, weil das auch seine Art zu flihlen ist. Er bemerkt nicht, 
wenn ich geftthlsmaBig an Dingen beteiligt bin, iiber die wir sprechen. Seine AuBerungen 
sind oft so schablonenhaft, daB ich in keinen tieferen Kontakt zu ihm kommen kann. 

Die Ergebnisse der Forschungen in der Gesprachspsychotherapie sind beeindruk- 
kend: Klienten, die ihre Psychotherapeuten aufgrund dieser Beschreibungen als ein- 
fiihlend-verstehend einschatzten, hatten bedeutsame konstruktive Anderungen am 
Ende der Gesprachspsychotherapie, verglichen mit geringen oder keinen Anderun- 
gen von Klienten, die ihre psychotherapeutischen Heifer nur maBig oder gering 
verstehend wahrnahmen (R. Tausch, 1974, 1975). Konstruktive Anderungen von 
Klienten sind fast ausgeschlossen, wenn diese ihren psychotherapeutischen Heifer 
nicht als deutlich verstehend wahrnehmen, bei gleichzeitig deutlicher Achtung- 
Warme und Echtheit. 

Auswirkungen von einfiihlendem nicht-wertendern Verstehen auf eine Person 
in Gesprachen. Was geschieht bei einer Person, wenn ein anderer ihre innere 
Erlebniswelt, ihr Fiihlen und ihre wahrgenommenen Bedeutungen einfiihlend und 
genau versteht? Wenn der andere ihr das Verstandene ohne Wertung und Kritik, 
vielmehr mit echter Achtung-Warme-Akzeptierung in einigen oder mehreren 
Satzen wahrend eines kurzen oder langeren Gespraches auBert? Oberblicksweise 
dargestellt tritt folgendes bei ihr ein: Ihre psychische Funktionsfahigkeit und ihre 
konstruktive Personlichkeitsentwicklung werden gefordert, ihre psychischen Beein- 
trachtigungen werden gemindert, sie flihlt sich befriedigt iiber ihre Erfahrungen 
mit dent Gesprachspartner und dem Gesprach. 

Konkreter und ausfiihrlicher ausgedriickt werden folgende Vorgange ausgelost: 
O Die Person fiihlt sich in ihrer inneren personlichen Welt beachtet. Sie fiihlt 
Anteilnahme, sie fiihlt sich nicht alleingelassen. Sie erlebt: „Endlich hort mir jemand 
zu, ohne mich zu belehren!“ 

[> Die Person fiihlt sich in tiefer Weise verstanden. Sie erlebt eine sehr wichtige 
Empfindung: „Endlich hort mich jemand!" „Endlich weiB jemand, wie mir zu- 
mute ist!” ..Ich bin erlost aus meiner Einsamkeit." ,,Ich hatte schon fast nicht 
mehr gehofft, daB mich noch jemand horen und verstehen konnte!" 

O Die Person nimmt ihren Gesprachspartner, z.B. den psychologischen Heifer, 
tief verstandnisvoll wahr, z.B. ,,Er/sie weiB genau, was die Dinge, die ich erlebe, 
fiir mich bedeuten." ,, Gewohnlich spiirt oder erkennt er, was ich ftthle." ,,Er 

sucht zu verstehen, wie ich die Dinge sehe." „Er kommt in eine nahere verstand- 
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nisvolle Beziehung zur mir, und ich fiihle mich frei von Bedrohung, Kritik und 
Belehrung.“ - So nahmen mehrere hundert Schuler des 7.-9. Schuljahres bei 
Gesprachen iiber ihre personlich-sozialen Probleme denjenigen Schulberater (coun- 
selor) als deutlich angemessen hierfiir wahr. der gemaB Tonaufnahmen der Ge- 
sprache ein groBeres AusmaB an einfiihlendem Verstehen hatte (Conklin und 
Nakoneshny, 1963). - Eine andere Untersuchung machte wahrscheinlich: Jugend- 
liche empfinden derart verstandnisvolle AuBerungen von Erwachsenen nicht als 
Billigung ihres Verhaltens, wie das manche Erzieher befiirchten (A. Tausch, 1963). 
O Die Person offnet sich zunehmend mehr dem Gesprachspartner und spricht sich 
aus. Und zwar in defer, echter Weise. Sie spricht liber sich selbst, ihre personlichen 
Erfahrungen und Erlebnisse, die fill' ihre eigene Person, ihr Selbst, ihr Fiihlen 
bedeutsam sind. Sie spricht liber ihre Beziehungen zu fiir sie bedeutsamen Perso- 
nen, iiber ihre Wiinsche und Angste. Die bedeutsamen gefiihlsmaBigen Erfahrungen 
einer Person ZU ihrem Selbst sind gleichsam das Zentrum des Gespraches. Dies 
ergab sich in mannigfachen Untersuchungen der personenzentrierten Gesprachs- 
psychotherapie. AuBerungen mit Selbstreferenzen, die sich also auf die eigene Per- 
son bezogen, waren haufig und nahmen im Verlauf des Gespraches zu. 
t> Die Person setzt sich mit ihrem Selbst auseinander. Sie kommt in einen defen 
Kontakt zur eigenen Person. Dieser ProzeB wil'd haufig mit Selbstexploration 
bezeichnet. Es gibt zahlreiche Untersuchungen liber die Forderung der Selbstexplo- 
ration von Klienten bei einfiihlendem Verstehen ihrer inneren gefiihlsmaBigen 
Welt durch psychologische Heifer: So durch psychologische Heifer bei 9-12jahri- 
gen in personenzentrierten Einzel- und Gruppengesprachen (A. Tausch u. a., 1973; 
A. Tausch, 1976) und durch personenzentrierte Psychotherapeuten bei mehreren 
hundert psychisch beeintrachtigten Klienten (R. Tausch, 1974, 1975). Durch das 
fortwahrende verstandnisvolle Eingehen des Heifers auf die geflihlte innere Welt 
einer Person spricht diese nicht liber auBere Fakten und Erscheinungen an sich. 
sondern darliber, wie sie liber diese Fakten, liber andere Personen und iiber sich 
selbst f ii h 1 1. 

t> Die Person erfiihrt eine gewisse Entlastung und Entspannung durch das Aus- 
sprechen ihrer Gefiihle und Belastungen: ,,Das ist ganz seltsam, jetzt - nachdem 
ich all meinen HaB und meine Bitterkeit herausgeschleudert habe - jetzt fiihle 
ich mich innerlich ruhiger, viel freier. Jetzt erlebe ich auch andere Gefiihle. mehr 
Verstandnis fiir andere. “ ..Zuerst wuBte ich gar nicht, wohin es ging. Es spru- 
delte so aus mir heraus. Und ich hatte Angst, was an Unbekanntem und Bedrohli- 
chem herauskommen wiirde. Aber allmahlich entdeckte ich. daB es mich irgendwie 
befreite und mir Mut machte, mich selbst zu erforschen, einfach rauszubekommen, 
wie ich wirklich bin.” 

t> Die Person kommt in engeren Kontakt zu ihrem eigenen Fiihlen. Sie auBert 
sich iiber ihr Fiihlen statt unpersonlicher allgemeiner AuBerungen. Sie wird offe- 
ner fiir ihr Erleben und Fiihlen. Sie nimmt ihr unmittelbar gegenwartiges, geflihl- 
tes Erleben in groBerem Umfang und intensiver wahr und kann dies lebendiger 
mitteilen. Sie wird aufgeschlossener fiir ihr Fiihlen und Erleben. Sie ignoriert, 
verleugnet und vernachlassigt es weniger. Ihr Fiihlen und ihre gefiihlsmaBigen 
Erfahrungen werden mehr Teil ihrer Person. Sie lernt, mehr in sich hineinzuhor- 
chen. Sie wird aufrichtiger mit sich selbst, offener, wie sie selbst ist. Durch das 
Auseinandersetzen mit dem eigenen Fiihlen und das Akzeptieren ihres Fiihlens 
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wird sie fahiger, angemessener damit umzugehen. Hierdurch wird ihre psychische 
Funktionsfahigkeit erheblich gefordert. 

t> Bei der Person kommt es als Folge der Beschaftigung mit ihrem Selbst, dem 
Kontakt zu ihrem eigenen Flihlen, dem Nachlassen ihrer Spannungen in einer nicht 
bedrohlichen, geftthlsmtiBig sicheren Atmosphare gegenliber einem akzeptierenden. 
sehr einfiihlend-verstehenden Heifer zu folgenden weiteren Vorgangen: [> Ihr 
Erlebnisfeld lockert sich auf, etwa durch wiederholte geanderte Betrachtungsweise 
ihrer Erfahrungen mit Personen und Ereignissen. [> Sie sieht fur sich verschieden- 
artige andersgewichtige Bedeutungen, neue Bedeutungsaspekte, sie strukturiert 
ihre Bedeutungswelt teilweise um. |> Sie nimmt friihere Erfahrungen und Erleb- 
nisse, die sie mit dem zusammenhangenden Fiihlen wieder erlebt oder sich konkret 
wieder vorstellt, differenzierter wahr. Sie integriert diese mit anderen neuen Er- 
fahrungen und Aspekten. Dies ruft wiederum ein neues Flihlen in ihr hervor. Dies 
laBt sich an einfachen Beispielen demonstrieren: Betrachten wir z.B. eine Umkehr- 
figur, eine sog. Reversionsfigur aus der Experimentellen Psychologie, so bemerken 
wir, wie die Figur aufgrund ihrer Doppeldeutigkeit ,,umschlagt“. Wir nehmen sie 
mit anderer Bedeutung wahr. Oder: Begegnen wir nach einiger Zeit Menschen oder 
iiberdenken friihere Erfahrungen, so nehmen wir sie unter Umstanden in anderer 
Bedeutung wahr. Oder wir konnen eine EinbahnstraGe mit dem Auto hundertmal 
gefahren sein. Wird die Richtung dieser EinbahnstraBe etwa aufgrund einer Ver- 
kehrsumleitung geandert, so entdecken wir plotzlich Hauser, die wir in dieser Art 
vorher nie bewuBt wahrgenommen haben. Wir sehen sie in neuer Bedeutung. 

O Die Person integriert ihre frliheren geflihlsmaGigen Erfahrungen und Wahr- 
nehmungsbedeutungen mit ihrem jetzigen Flihlen und Erfahren. Sie wird in ihrem 
Erleben widerspruchsfreier. Sie kann sich selbst mehr akzeptieren. Ihr Selbstkon- 
zept entspricht mehr ihren unmittelbaren Erfahrungen. Sie verzerrt Bedeutungen 
nicht. Die Diskrepanz zwischen ihrem Selbst und ihren fortlaufenden Erfahrungen 
vermindert sich. 

[> Die Person verarbeitet ihre neuen Erfahrungen aufrichtiger, echter. Sie lebt 
mehr die Person, die sie wirklich ist, und weniger die Person, die sie glaubte zu 
sein oder sein zu miissen. Sie wird freier von Fassaden, Masken, Liigen. Ihre 
Spannungen vermindern sich. Die Person ftthlt mehr innere Ruhe, geflihlsmaBige 
Sicherheit, mehr Vertrauen in die Vorgange ihres Organismus. Sie lernt mit ihrem 
Flihlen und Erfahren umzugehen, insbesondere durch offene Auseinandersetzung 
damit. Sie nimmt Personen und Ereignisse ihrer Umwelt in Beziehung zu sich selbst 
weniger bedrohlich wahr. Sie ist bereiter, sich zu andern und zu wachsen. Sie wird 
eher fahig, bisher als unlosbar angesehene Probleme zu klaren. Sie wird anderen 
ein hilfreicherer Partner, kann anderen helfende Bedingungen geben. So nahmen 
sehr angstliche und psychoneurotische ll-12jahrige nach Gruppen- und Einzel- 
gesprachen mit Psychologen mit deutlich einfiihlendem Verstehen die AuBerungen 
anderer in der Gruppe mit mehr Interesse und Anteilnahme waltr. Die Jugendlichen 
sprachen sich mehr gegenseitig an, drlickten ihr Flihlen aus und bezogen andere 
in das Gruppengesprach mit ein (Pixa-Kettner u. a., 1976; s. a. A. Tausch, 1976). 

Untersuchungen zur Forderung von Personen durch Gesprache mit deutlich 
einfiihlendem Verstehen des Heifers, liber die Gesamtauswirkungen liegen zahl- 

reiche Untersuchungen vor (Rogers, 1951; Truax u. Carkhuff, 1967). Wir liber- 
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piiiften die Gesamtauswirkungen bei ca. 500 deutschen Klienten mit insgesamt 120 
psychologischen Helfem (R. Tausch, 1974, 1975), femer bei alten Menschen sowie 
Gefangnisinsassen (Ronnecke u. a., 1976; Doll u. a., 1974). Insgesamt ergaben die 
Untersuchungen: Ein hohes AusmaB von einflihlendem genauem Verstehen eines 
psychologischen Heifers - ermittelt durch Beurteilereinschatzungen der Tonauf- 
nahmen und Einschatzungen der Psychotherapeuten durch Klienten - hing zusani- 
men mit hoher Selbstexploration sowie mit konstruktiven psychischen Anderungen 
der Personen am Ende der Gesprache, nach 6 bis 20 Gesprachskontakten unter 
der Voraussetzung gleichzeitiger Echtheit und Achtung-Warme des Heifers. Ge- 
ringes einfuhlendes Verstehen des psychologischen Heifers hing ini allgemeinen 
zusammen mit geringen oder fehlenden konstruktiven Anderungen. Ahnliche Be- 
funde iiber das einfiihlende Verstehen von psychologischen Helfern ergaben sich 
bei Mitgliedern von Encountergruppen (Westermann, Kremer u. Tausch, 1976). - 
1m folgenden einige Untersuchungen liber die Effekte hilfreichen Gespriichsver- 
haltens gegeniiber Kindern: 

Unterprivilegierte Kindergartenkinder und Schuler des 2. Schuljahres hatten nach 6-8 
personenzentrierten Einzel- und Gruppengesprachen im Vergleich zu Kontrollkindern ohne 
Gesprache bessere intellektuelle und gruppenmotorische Leistungen in Testaufgaben und er- 
reichten das Niveau nicht-unterprivilegierter gleichaltriger Kinder. Sie wurden ferner von 
ihren Eltern haufiger in ihrer Gesamtentwicklung und in ihrer gefiihlsmaBigen und sozia- 
len Stabilitat als positiv geandert wahrgenommen, z.B. zuversichtlicher, ausgeglichener, 
hilfsbereiter, gesprachiger und lebhafter. Sie konnten ferner auf Bildern dargestellte zwi- 
schenmenschliche Beziehungen differenzierter wahmehmen und sich dazu till Item (A. Tausch 
u. a., 1973). 

Angstliche lernbehinderte, nicht-debile 8-12jahrige Sonderschiiler waren nach personen- 
zentrierten Einzel- und Gruppengesprachen im Vergleich zu Kontrollkindern selbstandiger 
und weniger angstlich. Auch hier ergab sich ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen dem 
einfiihlenden nicht-wertenden Verstehen der Heifer und der Selbstexploration der lern- 
behinderten Kinder (Bommert u.a., 1975). 

Je einfiihlend verstehender Kindergartnerinnen auf an sie gerichtete KinderauBerungen 
wahrend einer vorschulischen Lernsituation reagierten, desto groBer war die konstruktive 
Aktivitat und interessierte Mitarbeit der 3-6jahrigen bei der Aufgabe (A. Tausch u.a., 
1976). 

ll-12jahrige Schuler hatten nach einer Anzahl personenzentrierter Einzelgesprache durch 
hierin ausgebildete Jugendliche, meist altere Schuler - im Vergleich zu Kontrollkindern 
ohne Gesprache - ein starkeres AusmaB sog. internaler Kontrolle (Thiel u.a., 1976). Sie 
verneinten z.B. folgende Fragen deutlich mehr als vorher: ,,Glaubst Du, daB sich schone 
Dinge ereignen, wenn man sie nur wiinscht?" ..Meinst Du, daB Du nur sehr wenig tun 
kannst, um Deine Fehler wieder gutzumachen?" ..Hast Du das Gefiihl, daB Leute ge- 
wohnlich ohne jeden Grand gemein zu Dir waren?" 

Flit' diejenigen, die aufgrund fehlender eigener Erfahrungen skeptisch sein mogen 
iiber die Auswirkungen verstandnisvoller Gesprache, mochten wir einen sehr ein- 
fachen experimentalpsychologischen Versuch anfiihren. Die Situation hier ist weit 
entfernt von einem sensiblen Verstehen durch einen psychologischen Heifer. Den- 
noch ergaben sich gewisse konstruktive Effekte: Studentische Versuchspersonen mit 
neurotischen Beeintrachtigungen sprachen in einem experimentell hergerichteten 
Einzelraum ihre personlichen Probleme auf ein Tonband. Wenn sie schwiegen, 
horten sie von einer auf Tonband aufgenommenen Stimme standardisierte ver- 
standnisvolle, beruhigende KurzauBerungen. Selbst in dieser kiinstlichen Versuchs- 
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situation mit einer unpersonlichen und standardisierten Stimme in akzeptierender 
und beruhigender Art ergab sich bei 15minUtigen Sitzungen wahrend 5 Wochen 
eine gewisse Verminderung von Neurotizismus (Kohler u. Tesar, 1976). Dies mag 
demonstrieren, welche Anderungen zu erwarten sind, wenn eine Person mit einer 
realen, tiefgreifend verstehenden Person Gesprache flihrt. 

Auswirkungen von einfiihlendem Verstehen auf den Erzieher selbst. [> Der 

Erzieher empfindet tiefe Befriedigung und Bereicherung, ein Kind oder Jugendli- 
chen wirklich zu horen. Er erhalt tiefen Einblick in die seelischen Landschaften etwa 
seiner Schuler, die in ihrer GroBe und Erhabenheit einmalig sind. Er fiihlt sich 
haufig tief bereichert durch das. was ihm Kinder und Jugendliche von ihrer Welt 
anvertrauen. 

!> Er erfahrt aus den AuBerungen und spateren Folgen der Kinder und Jugend- 
lichen, wie er ihre Welt durch sein einfuhlendes Verstehen fordern kann. Er hat 
eine einzigartige Moglichkeit, Jugendliche darin zu fordern, sich mit ihren Erf ah - 
rungen auseinanderzusetzen und besser mit ihren Erfahrungen und ihrem Ftthlen 
umzugehen. Dadurch ermoglicht er ihnen entscheidend angemessene Selbstbe- 
stimmung. 

[> Das nicht-wertende Verstandnis des Erziehers von der inneren Welt des ande- 
ren wil'd zunehmend genauer. Er ftihlt sich dadurch nicht bedroht, sondern kann 
die ihm mitgeteilten personlichen Gedanken und Geftthle annehmen. 

D> Er benotigt keine Angsttests oder Personlichkeits-Fragebogen, um etwas be- 
deutsam Personliches von den Schttlern seiner Klasse oder anderen zu erfahren. Er 
erhalt viele Kenntnisse iiber das individuelle, selbstbestimmte Lernen und Wachsen 
seiner Schuler. Er sieht. wie sich Erlebnisse und Erfahrungen in Kindern und Ju- 
gendlichen auswirken, wie sie sich ftthlen. Und vor allem, wie er durch sein Ver- 
stehen den ProzeB des Lernens und Wachsens erheblich fordern kann. 

D MaBnahmen und Handlungen des Erziehers werden dem Erleben seiner jugend- 
lichen Partner angemessener, weil er ihre innere Welt versteht und warm-sorgend 
an ihr Anteil nimmt. Und weil er zugleich offen ist fttr sein eigenes inneres Erle- 
ben. Ein Lehrer wird so weniger genaue Anweisungen aus Bttchem benotigen, was 
er im jeweiligen Unterricht und der Erziehung wie tun soli. Er erlebt mit, was 
seine Schttler ftthlen, was sie mochten, wodurch sie beeintrachtigt werden. Der 
Erzieher, der die innere Welt des anderen versteht, erfahrt unmittelbarer, ob und 
wie seine MaBnahmen und Handlungen hilfreich und forderlich oder beeintrachti- 
gend sind. Er kann sie dann abandern und verbessern. Der Lehrer wird etwa 
angemessenere Hausaufgaben stellen, er wird den Unterricht so organisieren, daB 
er weniger Langeweile in seinen Schttlern hervorruft. Er wird sinnvollere Lese- 
texte aussuchen. Er wird sich in seinem Vortrag und in seinen Informationstexten 
verstandlicher ausdrttcken, etwa in kttrzeren Satzen und in einfacheren Worten. Er 
wird seine Informationen wiederholen, wenn er das Nicht-Verstandenhaben in 
den Gesichtern der Schttler bemerkt, und er wird sich kttrzer fassen, wenn er 
Langeweile in ihren Gesichtern liest. 

Insgesamt erfahrt eine Person die enorme Kraft in sich, mit der sie den anderen 
in seinen wesentlichen seelischen Grundvorgangen und in seiner Personlichkeits- 
entwicklung fordern kann, indem sie seine innere Welt versteht und ihm gegen- 
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iiber zum Ausdruck bringt. Sie hat eine ganzlich andersartige, wesentlich forder- 
liche Art der Erziehung als Lehrer, die iiberwiegend durch Dirigierung und Len- 
kung Schuler beeinflussen. Lehrer und Erzieher werden erfahren, daB sie durch ihr 
einfuhlendes Verstehen der inneren Welt des anderen und die Mitteilung an ihn in 
dem Partner eine Quelle erschlieBen, die ihm hilft, sich selbst lebendig zu ent- 
wickeln. Eine einfiihlende verstehende Person erfahrt in begliickender Weise, daB 
sie zu etwas fahig ist, was andere sich von ihr sehnlichst wiinschen und erhoffen, 
aber kaum erfahren: Von einem Menschen tiefgreifend verstanden zu werden 
und sich selber besser zu verstehen und zu verwirklichen. 

Auswirkung von Nicht-Verstehen der inneren Welt des anderen. Eine 
Person, die sich von einem Gesprachspartner in ihrer inneren Welt nicht gehort 
und verstanden flihlt, etwa ein Jugendlicher von seinen Eltern oder Lehrern, 
wird sich ihnen nicht oder nicht weiter offnen. Dieser Jugendliche wird von seinen 
Erziehern nicht hinreichend in seiner psychischen Funktionsfahigkeit gefordert, in 
seiner Auseinandersetzung mit seinem eigenen Erleben. Fassadenhaftigkeit und 
innere Spannungen werden bei ihm eher zunehmen. Er mag etwa folgendes fiihlen 
und denken: „lhr hort gar nicht hin, was ich sagen mdchte.“ ,,Er will nur von 
sich reden, ich interessiere ihn gar nicht.“ „Ich schweige lieber und bleibe in mei- 
ner Welt und mit mir alleine.“ „Keiner versteht mich, auch er nicht.“ ,,Er ver- 
dreht meine Worte, er miBversteht sie.“ ,,Er will nur horen, was ihm paBt.“ - 
Folgende Feststellungen eines Fragebogens aus der Gesprachspsychotherapie cha- 
rakterisieren, wie ein Gesprachspartner wahrgenommen wird, der den anderen 
nicht in seiner inneren Welt versteht: Er betrachtet das, was ich sage, von seinem 
Gesichtspunkt aus. Seine eigenen Einstellungen hindern ihn, mich zu verstehen. 
Vieles von dem, was ich denke oder fiihle, bemerkt er nicht. Er bemerkt nicht, 
wie sehr ich gefiihlsmaBig an dem beteiligt bin, iiber das wir sprechen. 

Personen. die sich einem Gesprachspartner in ihrer inneren Welt offnen, dabei 
jedoch kein einfuhlendes und eher Wertendes Verstehen erfahren oder die fiirchten, 
daB ihre AuBerungen mit MiBachtung bewertet und an Dritte weitergegeben 
werden, werden sich tief verletzt fiihlen und Angst haben. Sie fiihlen sich ,,dem 
anderen ausgeliefert", sie fiirchten, ,,sich dem anderen in die Fland gegeben zu 
haben“. Sie werden etwa denken und fiihlen: ,,Er beliichelt mich doch nur.“ ,,Er 
wird es gegen mich ausspielen.“ ..Ich habe richtig Angst, daB er mit rneinen 
Gefiihlen und Erlebnissen hausieren geht.“ ,,SchluB, ich sag' kein Wort mehr 
iiber mich, er wertet doch nur alles ab.“ In Zukunft wird eine derartige Person 
noch weniger wagen, zaghafte und personliche Gefiihle und Erlebnisse einem 
anderen mitzuteilen. Sie bleibt mehr mit sich allein in ihrer Welt. Sie wird sich 
noch fremder anderen gegeniiber fiihlen. Sie wird ihre mitmenschliche Umwelt noch 
inhumaner empfinden als bisher. 

Ungiinstige Auswirkungen hat ein Nicht-Verstehen der inneren Welt eines 
anderen auch auf die verstandnislose Person selbst. Nicht nur, daB sie der inneren 
Welt des anderen nicht teilhaftig wird, daB sie in Armut und Unkenntnis der 
seelischen Landschaft des anderen und ihres Reichtums weiterlebt. Sie hat auch 
keine Nahe zu diesem anderen, sie bleibt ihm gegeniiber fremd. Sie handelt ihm 
gegeniiber eher inhuman. Sie verschlieBt sich der inneren Welt anderer Menschen. 
GewiB sind wir in unserer Zeit und in unserer Zuwendung zu Menschen begrenzt. 
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Aber in den wenigen Minuten, die wir mit einem Menschen zusammen sind, der 
uns braucht, konnen wir human und fur ihn hilfreich sein, wenn wir auch nur 
wahrend weniger Minuten seine innere Welt zu horen sowie ihn einfiihlend zu 
verstehen suchen und ihm einiges davon mitteilen oder entsprechend handeln und 
MaBnahmen treffen. 

Die Erfahrung des Nicht-Verstehens und die gegenseitige Entfremdung zu ihrem 
Vater schildert eine Frau in einem gefilmten psychotherapeutischen Gesprach von 
Carl Rogers: 

,,Ich konnte nicht offen mit ihm sein. . . Er wiirde mir nie zuhoren. . . Das dachte ich 
neulich. Warum muB ich immer so vollkommen sein? Ich weiB warum. Er wollte immer, ich 
sollte perfekt sein. Ich muBte immer besser sein. Zum Beispiel war ich neulich beinahe 
versessen darauf, ihm einen Brief zu schreiben und ihm zu sagen, daB ich als Kellnerin 
arbeite, wovon ich weiB, daB er es miBbilligen wird. Ich gehe nachts weg und beinahe 
schadenfroh denke ich: Nun, wie gefalle ich Dir jetzt? Und doch will ich eigentlich Akzep- 
tierung und Liebe von ihm. Ich weiB wohl, daB er mich liebt. . Aber wissen Sie, was ich 
eigentlich von ihm horen will? Ich weiB, so warst Du die ganze Zeit iiber, Liebling, und 
ich mag Dich wirklich sehr gern. . Aber das wird er nicht sagen. Er hort nicht zu. Vor 2 
Jahren bin ich zu ihm nach Hause zuriickgekehrt, nm ihn wirklich wissen zu lassen, daB 
ich ihn gern habe, obwohl ich mich vor ihm gefiirchtet habe. Er hort mir nicht zu. Er sagt 
immerzu Sachen wie ,Liebling, Du weiBt, daB ich Dich gem habe‘. Er hort mir nicht zu. . . 
Ich ftihle mich betrogen. Und das ist eine hoffnungslose Situation. Ich versuche, daran zu ar- 
beiten, und ich spiire, es ist etwas, womit ich leben muB. Mein Vater ist nun einmal nicht 
der Menschenschlag, den ich gern mag. Ich hatte gern jemanden mit mehr Verstandnis und 
Fiirsorge. Er kiimmert sich um mich, aber nicht so, daB wir kooperieren oder uns einander 
mitteilen konnten.“ 

Das AusmaB des einfiihlenden Verstehens von Lehrern, Eltern und Erziehern 

ist meist gering. Kinder, Jugendliche und Erwachsene erfahren selten, daB sie von 
einem anderen in ihrer inneren Welt gehort und ohne Wertung und Belehrung 
verstanden werden. Und dies, obwohl Erwachsene sich iibereinstimmend mit Kin- 
dern und Jugendlichen dartiber klar sind, daB Verstehen des anderen das wesent- 
lichste Element in zwischenmenschlichen Begegnungen ist. Und sie auch wiinschen, 
Verstandnis fur den anderen zu haben. Einige nahere Gesichtspunkte: 

Lehrer sind trotz taglich 5 Stunden Zusammenseins mit Schiilern selten oder 
gar nicht einfiihlend verstehend. Wenn etwa ein Schuler entmutigt sagt: ,,Das 
schaffe ich nicht!“, dann wiirde der Lehrer sehr hilfreich sein, wenn er die innere 
Welt dieses Schulers versteht und ihm etwa sagt: „Du hast Angst (Du bist mutlos), 
daB Du das nicht bringst, meinst Du das?“ Ublicherweise aber beachten Lehrer 
das Fiihlen ihrer Schiiler wenig und sagen etwa: ,,Ist doch Unsinn, das kannst Du 
schon!“ „ Warum kannst Du das denn nicht?“ „Du gibst auch immer so schnell 

auf !“ ,,Kopf hoch, es wird schon werden!“ ,,Wenn Du Dich nicht bemlihst, 
wird niemals etwas draus!“ 

Lehrer handeln haufig im Unterricht so, als ob keine innere Welt ihrer Schuler 
existierte oder als ob sie ftir die Schiiler belanglos ware. Bei Untersuchungen in 
amerikanischen und deutschen Schulen (Aspy, 1972; Joost, 1976; Klyne, 1976; 
Hoder u. a., 1976) wurde das Sprachverhalten von Lehrern nach Skalen fiir ein- 
fiihlendes Verstehen eingeschatzt. Nur wenige Lehrer zeigten einfiihlendes Verste- 
hen. Tag fiir Tag ereignen sich viele tausend Begegnungen zwischen Lehrern und 
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Schlilern. Dabei erfahren Schuler kaum, daB ihre Lehrer sie einfuhlend und nicht- 
wertend in ihrer inneren Welt verstehen. Wiirde sich jeder Lehrer einmal am Tag 
in nur einen Teil der inneren Welt wenigstens einiger seiner Schuler verstehend 
hineinversetzen und sich daruber wertungsfrei und akzeptierend auBern, welche 
Kraft wiirde er in diesen Schlilern auslosen! Wie viele Moglichkeiten wiirde er 
diesen Jugendlichen geben, sich in ihrer inneren Welt nicht alleingelassen zu flihlen, 
sondern sie selbst zu verstehen, zu akzeptieren und sich mit ihrem Etieben, ihren 
Erfahrungen und ihrem Fiihlen auseinanderzusetzen und damit besser umzugehen. 
So aber ist heute der Unterricht haufig dadurch gekennzeichnet, daB Schiller 
keine Moglichkeiten haben, ihre innere Welt angstfrei zu auBern und sie zu klaren. 
Menschen in Schulen lernen sich untereinander kaum in ihren personlichen Starken 
und Schwachen kennen, sie erfahren kaum die wirklichen Wlinsche, Bedlirfnisse 
und Angste des anderen. Sie lernen vielmehr, ihre innere Welt vor anderen zu 
verbergen und allmahlich auch vor sich selbst. Sie leben in einer Erziehungsumwelt, 
die fast vollstandig die innere Welt und das Fiihlen der Schuler ignoriert, und 
somit das Wertvollste und Bedeutendste in unserem zwischenmenschlichen Leben. 
Schulunterricht ist zumeist einseitig abgerichtet auf die gedachtnismaBige Beherr- 
schung fachlichen Wissens. Selbst hohere kognitive Prozesse oder selbstandige 
kreative Vorgange sind derzeit im Unterricht selten zu beobachten. Durch diese 
Darstellungen mochten wir Lehrer nicht verletzen oder gar ,,anklagen“. Wir 
mochten durch die Informationen liber das, was gegenwartig in Schulen geschieht 
und was so wenig gelebt wil'd, Lehrern und Erziehern helfen, in fordernder Weise 
mit Kindern und Jugendlichen zusammenzuleben. 

Kinder gartnerinnen waren nur in geringem MaBe einfiihlend verstehend gegen- 
iiber 3-6jahrigen Kindern im Kindergarten (Meffert u. a., 1976; A. Tausch u. a., 
1976). Dabei haben Kinder dieses Alters haufig ein reiches Fiihlen und auBern es 
oft spontan. Fiir die Kindergartnerinnen besteht meist keine auBere Notwendig- 
keit. die geauBerten Kindergefiihle nicht zu beachten. Denn es sind keine bestimm- 
ten fachlichen Inhalte im Kindergarten zu lernen. Erfreulich war: Nach einem 
ca. 30stiindigen Erzieher-Kurs war das einfiihlende Verstehen der Kindergartne- 
rinnen deutlich groBer. Statt iiberwiegend auf auBere Sachverhalte der Kinder 
einzugehen oder KinderauBerungen zu wiederholen, nahmen sie Stellung zu deni 
Verhalten der Kinder und vereinzelt zu deni damit zusammenhangenden Fiih- 
len. Kind: ,, Nicht so laut, ich krieg" OhrenschmerzenP' Erzieherin: ,,Wenn alle 
durcheinanderschreien, kannst Du nichts mehr verstehen? !“ Hier geht die Kinder- 
gartnerin auf die Situation des Kindes und etwas auf das dahinterstehende Erle- 
ben ein. Sie wiirde deni Kind noch mehr helfen und ihm das Gefiihl geben, mehr 
verstanden zu werden, wenn sie etwa sagte: „Es tut Dir fast weh! Du magst das 
gar nicht, daB es hier so laut ist.“ 

Psychologen mit Vorbildung in Gesprachspsychotherapie fiihrten Einzel- und 
Gruppengesprache mit Hauptschiilern. Sie hatten dabei im Durchschnitt ein mitt- 
leres AusmaB von einfiihlendem Verstehen (Pixa-Kettner u. a., 1976; s. a. A. 
Tausch, 1976). Die Psychologen gingen also auf die von Kindern geauBerten Ge- 
fiihle und Erlebnisinhalte ein, lieBen aber wesentliche von den Kindern auch ge- 
auBerte Gefiihle auBer acht. 

Jugendliche (16-20 Jahre), die hilfreiche Gesprache mit jlingeren besonders 
angstlichen Schiilern (11-13 Jahre) fiihren wollten, hatten anfanglich geringes 
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einftthlendes Verstehen. Es war charakterisiert durch die Skalenstufe: ,,Der Heifer 
geht kaum auf die vom Kind ausgedriickten Gefiihlsinhalte ein. Er auBert sich je- 
doch iiber irgendwelche vom Kind vorgebrachten auBeren Sachverhalte.“ Nach 
einem Kurs in psychologisch hilfreichen Gesprachen waren die jugendlichen Schul- 
helfer in den Gesprachen mit den jiingeren Schiilern verstehender. Sie gingen mehr 
auf das Fiihlen der Kinder ein, wenn auch nicht auf die fiir das Kind wichtigen 
Gefiihle (Thiel, Steinbach u. A. Tausch, 1976). 

Laienhelfer im Alter von 19-64 fuhrten hilfreiche Telefongesprache mit alten 
Menschen (65-91 Jahre). Ihr einfiihlendes Verstehen war im Durchschnitt sehr 
gering. Charakteristisch war die Ignorierung der inneren Welt und des inneren 
Bezugspunktes der Gesprachspartner. Ein Beispiel: 

Alte Frau: ..Wissen Sie schon, daB meine Freundin mich nach Hildesheim eingeladen hat? 
1st das nicht reizend? Wir haben uns so lange nicht gesehen. Aber die Reise, alles so unge- 
wohnt, die Hetze und die vielen Menschen. Und dann, ich weiB nicht. ob meine Freundin 
noch die gleiche ist wie friiher." 

Laienhelfer: ,,Ach, fahren Sie doch. Man wird Ihnen schon helfen unterwegs, und Sie 
haben dann mal eine Abwechslung. Ich reise auch nicht so gerne, da kann ich Sie gut ver- 
stehen. - Ja, das ist alles nicht so einfach!" 

Wenn der Laienhelfer etwas mehr von der inneren Welt der alten Frau gehort hatte, mit 
Anteilnahme und Offensein gegeniiber seinem eigenen Erleben, so hatte er etwa gesagt: 
..Toll, ja! Sie freuen sich uber diese Einladung. Ich freue mich ein Stuck mit Ihnen. Aber 
ich verstand Sie auch so, daB Sie Bedenken haben wegen der schwierigen Reise und fiirch- 
ten, Ihre Freundin konnte anders geworden sein?“ 

Krankenschwestern und Krankenpfleger waren gegeniiber ihren psychiatrischen 
Patienten gering einfiihlend (Gronau u. a., 1976). Ihre Gesprache mit den Patien- 
ten wurden mit ihrem Wissen iiber ein Funkmikrophon auf Tonband aufgezeich- 
net. Von den 29 Krankenschwestern und Pflegern ging nur eine Person einfiih- 
lend auf das Fiihlen der Patienten ein, wenn auch nicht in tiefgreifender Weise. 
3 weitere beriicksichtigten oberflachlich die Gefuhle der Patienten. Die restlichen 
25 ignorierten weitgehend oder vollig das Fiihlen ihrer Patienten und sprachen 
mit ihnen nur iiber auBere Sachverhalte oder ohne Beziehung zu den AuBerungen 
der Patienten. Dabei gab es sehr viele Situationen, in denen sich die Patienten mit 
ihrer inneren Welt und ihren schweren Beeintrachtigungen an die Pflegepersonen 
wandten. Hier das eine Beispiel, in dem die Krankenschwester immerhin zum Teil 
auf das Fiihlen der Patientin einging. Patientin: ,,Wie soil das bloB enden, wie 
soil das bloB enden?“ Schwester: „Haben Sie irgendwie Angst?“ Patientin: „Bitte?” 
Schwester: ,, Haben Sie vor irgend etwas Angst?“ Patientin: ,,Ja, ich hab' Angst 
vor dem Sterben. Ich hab' so Angst vor dem Sterben.“ Schwester: ,,Sie sterben 
doch nicht!" Patientin: ,,Ich weiB nicht, wie das kommt." Schwester: ,,Seit wann 
haben Sie denn diese Angst?” 

Wir alle, wie verstehend und einfiihlend sind wir fiir die innere Welt anderer? 
Jeder von uns kann dies anhand der nachfolgenden Feststellungen iiberdenken. 
Sind in Gesprachssituationen mit Jugendlichen oder Erwachsenen, die sich an uns 
personlich wenden, die meisten der nachfolgenden Beschreibungen zutreffend? 
Ich bemiihe mich intensiv zu horen, was in dem anderen vorgeht. Ich mochte 
genau verstehen, wie der andere die Dinge sieht. Ich ignoriere nicht wichtige 
Gefiihle von ihm. Gewohnlich weiB und sptire ich, wie der andere fiihlt. Wenn 



194 




Einfuhlendes Verstehen 



der andere verletzt oder aufgeregt ist, dann kann ich verstehen, wie er fiihlt, ohne 
selber aufgeregt zu werden. Ich verstehe nicht nur seine Worte, sondern ich weiB 
auch, wie er wirklich fiihlt, was hinter seinen Worten steht. Ich sehe das, was der 
andere auBert, von seinem Gesichtspunkt, nicht von meinem. 

Was uns hindern kann, andere einfiihlend zu verstehen. Wenn jemand diese 
Haltung, die Welt des anderen zu horen, leben mochte, so wird er haufig fest- 
stellen, daB er in Begegnungen mit anderen des ofteren deren innere Welt schwer 
oder gar nicht hort. Bei uns selbst waren es haufig folgende Griinde, die uns daran 
hinderten: 

[> Flihlten wir uns von anderen miBachtet, verletzt, deutlich miBverstanden oder 
angegriffen, dann waren wir selten fahig. ihre innere Welt zu horen, sie zu verste- 
hen und uns entsprechend zu verhalten. Erst sehr allmahlich lernten wir, in der- 
artigen Situationen die ausgedriickten Gefiihle des anderen, ihre MiBachtung und 
ihr Lacherlichmachen unserer Person nicht auf uns zu beziehen, sondern als das 
Flihlen des anderen anzusehen und zumindest teilweise anzunehmen. Hierdurch 
wurden wir fahiger, uns weniger miBachtet und verletzt zu flihlen und uns mehr 
in dem inneren Erleben des anderen zu zentrieren, es zu horen, zu verstehen und 
ihm durch unser Verhalten zu helfen. Wir haben es auch erleichternd empfunden, 
uns einer anderen Person zu offnen und ihr zu sagen, daB und warum wir nicht 
einfiihlend auf sie eingehen konnen, z.B.: „Es drlickt rnich nieder, wenn Du mich 
dauernd angreifst und geringschatzig behandelst. Ich mochte Dich gerne verstehen. 
Ich mochte gerne die Dinge aus Deiner Sicht sehen. Aber ich bin zu sehr verletzt." 
[> Waren wir mit Arbeit iiberbiirdet, in groBer Eile, ohne Zeit und fiihlten wir 
uns gehetzt, dann horten wir oft nicht die innere Welt anderer. Wir sagen dies 
nicht zu unserer Entschuldigung: Durch bessere vorausgehende Entscheidungen 
zur Vermeidung iiberlastender Situationen hatten wir manches andern und fiir 
uns selbst und andere hilfreichere auBere Bedingungen schaffen kbnnen. Auch 
Selbstoffnung war hier haufig hilfreich, also etwa wenn wir als Eltern zu Kindern 
sagten: ,,Es fallt mir schwer, Euch heute morgen zuzuhoren. Ich beschaftige mich 
innerlich immer noch mit der Diskussion zu dem Vortrag von gestern abend." 
Oder: ,,Ich bin ziemlich in Sorge und recht unruhig, ob ich die U-Bahn zur Stadt 
noch rechtzeitig bekomme. Ich mochte Euch jetzt gerne richtig zuhoren. Aber es 
tut mir leid, ich kann es nicht. Ich bin heute nachmittag und abends wieder flir 
Euch da." Oder zu Erwachsenen: „Entschuldige, aber ich bin jetzt zu eilig, weil ich 
keine Zeit habe. Aber ich kann Dir heute abend telefonisch zur Verfiigung stehen." 

[> War die andere Person stark fassadenhaft, unecht und verteidigend, dann wa- 
ren wir oft verzweifelt, daB wir sie durch ihren Panzer nicht horen konnten. Und 
wir fiihlten uns unfahig, hinter ihrer Fassade ihr inneres Erleben zu sehen. Je 
mehr wir lernten, daB diese Personen manchmal ihre Fassade aufzugeben suchten, 
es jedoch selber nicht vermochten, um so eher konnten wir uns vermehrt darum 
bemiihen, sie allmahlich in einigen Teilen ihrer Person zu akzeptieren und naher 
kennenzulernen. 

Weitere Griinde, die fiir das einfiihlende nicht-wertende Verstehen hinderlich 
sein konnen: [> Eine Person ist zu sehr mit sich selbst beschaftigt. Sie kann nicht 
offen sein fiir das Erleben des anderen. [> Eine Person ist zu sehr auf auBere 
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Dinge gerichtet, auf auBere Aktivitaten, und nicht auf das Horen und Entdeeken 
der inneren Welt von sich und von anderen. [> Eine Person mochte selber von 
ihrem eigenen Erleben sprechen, ftthlt sich deswegen unter Spannungen und kann 
den anderen nicht horen. C> Die andere Person, etwa ein alter Mensch, erzahlt 
uns Dinge, die wir schon kennen und die uns deshalb eher langweilen. Aber wir 
konnen uns und ihr durch unsere Selbstoffnung helfen: „Du hast es mir schon des 
ofteren erzahlt. Mich wiirde sehr interessieren, warum Du Dich immer und immer 
wieder gerade daran erinnerst? Was fiihlst Du, wenn Du es mir erzahlst? Was 
bedeutet es Dir in diesem Augenblick?“ £> Die andere Person erzahlt uns immer 
nur Trauriges und Ungiinstiges aus ihrem Leben. Sie tut dies moglicherweise in der 
Vermutung, daB sie so besser unsere Aufmerksamkeit finden wiirde. Wir konnen 
uns und ihr helfen, indent wir uns offnen: „Wenn es in Deiner Welt nur Trauriges 
gibt, dann will ich es horen. Aber ich frage ntich: Gibt es nicht irgend etwas, was 
heute, gestern und vorgestern in Deinem Leben schon war und was Dich irgendwie 
erfreut hat? Ich wiirde dies auch sehr gerne horen. “ [> Die andere Person redet 
iiberwiegend von auBeren „sachlichen“ Inhalten. Hier liegt es haufig an uns, das 
dahinterliegende Fiihlen zu sehen und uns dariiber zu auBern, so daB sie ihrerseits 
mehr dariiber spricht. Oder ihr etwa zu sagen: „Mich interessiert viel ntehr, wie Du 
es personlich erlebst. Das interessiert ntich viel mehr als all Dein vieles Wissen. das 
Du hier erzahlst. “ Oder: ,,Nimnr es nrir nicht ilbel, aber ich kann wirklich nicht 
sehen, wo Du mit Deinen AuBerungen bist. Ich mochte Dir gerne zuhoren, in dent, 
was Du ilber Dich selbst sagst. Aber ntich hindert sehr, daB Du haufig iiber flir 
mich und wahrscheinlich auch flir Dich belanglose Dinge redest.” t> Die uns durch 
Naturwissenschaft und Technik gewohnte Haltung, Erscheinungen zu analysieren 
und zu erklaren, hindert uns haufig am einfiihlenden anteilnehmenden Verstehen 
der inneren Welt des anderen. Ein alter Mensch, seit iiber 2 Jahren bettlagerig, 
drlickt das so aus: ,,Wenn ich nteiner Betreuerin von neuen Schmerzen berichte, 
so fragt sie imnter gleich: ,Woher komnit denn das?‘ Fiir einen intelligenten Men- 
schen eine gute Frage. Der Schliissel ist, daB wir alle fiir und ntit Intelligenz ge- 
lebt haben. Es gibt die Intelligenz des Gehirns. Es gibt aber auch die Intelligenz 
des Herzens, die, ja, die fragt nicht , Warum?' Die sagt dann: ,Ach Gott, dieser 
arme Mensch!' Die geht auf den Gefiihlszustand des anderen ein: Gott, das tut 
mir leid, daB was Neues dazugekomnren ist!“ 

Gespraehsausschnitte mit einfiihlendem Verstehen der inneren Welt eines an- 
deren durch psychologische Heifer. Im folgenden bringen wir einige Ausziige aus 
Einzel- und Gruppengesprachen. In ihnen sucht ein Heifer - Lehrer, Psychologe, 
Erzieher oder Psychotherapeut - die innere Welt des anderen zu horen, an ihr 
Anteil zu nehmen und das Verstandene dem anderen mitzuteilen. An manchen 
Stellen ist das einfiihlende Verstehen allerdings gering. Fiir die Auswahl der 
Gesprache war maBgebend, daB sie mit Tonband aufgenomnten oder mitprotokol- 
liert waren. 

1m folgenden Beispiel spricht ein Lehrer mit einent Schiller (Aspy, 1974, S. 52 ff.). 
Er ist offensichtlich sehr in der inneren Welt des anderen zentriert und auBert sich 
dariiber. Durch sein einfiihlendes Verstehen und entsprechende AuBerungen er- 
moglicht er es dem Schiller, sich mit seinem eigenen Erleben auseinanderzusetzen, 
insbesondere mit seinem Fiihlen, und gibt ihm so giinstige Bedingungen, sich selber 
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besser zu verstehen und mit sich selber besser umzugehen. Derartige Gesprache 
konnten haufig zwischen einem Lehrer und einem Schiller, etwa wahrend der 
Kleingruppenarbeit im Unterricht oder wahrend der Pausen gefiihrt werden. 
Schuler: „Warum mlissen wir diesen Unsinn machen ?“ 

Lehrer: „Gefallt Dir diese Aufgabe nicht?” 

Schuler: „Nein, sie scheint mir belanglos zu sein.“ 

Lehrer: ,,Du siehst darin keinen Sinn?“ 

Schuler: ,,Ja, ich mag keine miindlichen Berichte. Warum kann ich das nicht schriftlich 
machen?“ 

Lehrer: ,,Du fiihlst Dich wohler, wenn Du etwas aufschreibst, als wenn Du vor einer 
Gruppe sprichst?“ 

Schuler: ,,Ich bin nicht redegewandt.“ 

Lehrer: ,,Du mochtest lieber das, was Du tust, gut machen, als etwas auszuprobieren, das 
Dir Unbehagen bereitet.“ 

Schuler: „Sicherlich! AuBerdem lachen immer alle, wenn ich etwas miindlich vortrage.” 
Lehrer: ,,Du hast viele unangenehme Erfahrungen in dieser Hinsicht gemacht. Und bist 
sicher, in dieser Klasse wird es genauso sein.“ 

Schuler: „Es war immer so. Ich sehe auch nicht ein, warum das hier anders sein sollte!“ 
Lehrer : ,,Du beurteilst diese Klasse nach Deinen Erfahrungen mit anderen Klassen, in 
denen Du gewesen bist. Du fiihlst, ich werde es zulassen, daB Dir hier dasselbe passiert.” 
Schuler: „Ja, die meisten Lehrer sind doch ziemlich gleich.“ 

Lehrer : ,,Das heiBt, weil ich Lehrer bin, werde ich mich Dir gegeniiber zu Deinen Ungun- 
sten verhalten.” 

Schuler: ,,Ich bin noch nie der Liebling eines Lehrers gewesen. Wir kommen nicht gut mit- 
einander aus.“ 

Lehrer: ,,Dir ist noch nie ein Lehrer begegnet, der Dich mochte, einer, dem Du vertrautest. 
Nun erwartest Du von mir, daB ich Dich auch nicht mag und Dir nicht vertraue.“ 

Schuler: „Warum sollten Sie auch? Ich bin ein schlechter Schiiler. “ 

Lehrer: „Du kannst Dir nicht vorstellen, daB ich einen Schuler mag, der immer nur schlech- 
te Zensuren bekommt?“ 

Schuler: ,,Bei den meisten Lehrern ist man unbeliebt, wenn man nur schlechte Zensuren be- 
kommt.“ 

Lehrer: „So sollte es eigentlich nicht sein. Du fiihlst Dich von vielen Lehrern schlecht be- 
handelt.“ 

Schuler: „Ja. Aber ich bin so gut wie die tiichtigen Schiiler. “ 

Lehrer: „Ich bin sicher, das hat Dich sehr verletzt.” 

Schuler: „Sehr oft schon wollte ich mit der Schule SchluB machen, aber man bekommt kei- 
nen guten Arbeitsplatz ohne Schulausbildung.“ 

Lehrer: ,,Du fiihlst Dich gewissermaBen eingesperrt zwischen Schule und dem Leben auBer- 
halb der Schule.” 

Schiiler: ,,Ich wollte, ich fande eine Moglichkeit, Schule zu mogen. Ich mochte wirklich et- 
was lenten.” 

Lehrer: „Vielleicht konnen wir in dieser Klasse damit anfangen. Ich mochte Dir helfen, das 
zu lernen, was fur Dich wichtig ist. Wie ware es, wenn Du mal dariiber nachdenkst, was 
Du gern machen mochtest, und wir sprechen dann morgen dariiber.“ 

Schiiler: ,,Gut, hoffentlich werden Sie dann nicht wiitend auf mich!“ 

Lehrer: „WeiBt Du, ich hoffe, daB wir immer ehrlich miteinander sein konnen. Das ist fur 
mich wichtig. Ich fiihle, daB wir einander heute wirklich kennengelernt haben. Und ich 
denke, wir konnen zusammen arbeiten.“ 

Schiiler: „Also bis morgen !“ 

Im folgenden ein Ausschnitt aus einem Einzelgesprach eines psychologischen 
Heifers mit einer 12jahrigen, Das einfiihlende Verstehen ermoglicht es der Schiile- 
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rin, sich iiber ihre Sorgen und verletzten Gefiihle auszusprechen und sich damit 
auseinanderzusetzen (Pixa-Kettner u. a., 1976; s. a. A. Tausch, 1976). Nicht immer 
versteht der Heifer voll die innere Welt und das Ftihlen der Schiilerin. Wahr- 
scheinlich ist auch der Schiilerin vieles nicht klar, vieles ungeordnet. Aber der 
Heifer ist intensiv b em ii h t, die innere Welt der Schiilerin zu verstehen und an 
ihr teilzunehmen. 

Schiilerin: ,,Und die Martina hat das nur gesagt, um mich von dem Jungen abzubringen. 
Die Martina, die sagt und erzahlt viel, was ich gar nicht gesagt habe. Die sagt auch, ich 
mach’ immer schnell SchluB und so mit Jungens, und ich knutsch’ mich nur ab, jeden Tag 
mit ‘nem Neuen und sowas alles. Das hat die der Freundin wahrscheinlich erzahlt, und 
die soil es ihrem Bruder erzahlt haben. Und dadurch ist das dann gekommen, daB er es 
weiB.“ 

Heifer: ,,Ah ja, Du bist sauer. Du denkst, da hat die Martina etwas Falsches iiber Dich er- 
zahlt / 4 

Schiilerin: ,,Hat sie auch. Der hatte ja schon eine Freundin, der Bruder von ihr. Und da 
hat sie auch immer gesagt: ,Mit der kann er nie was machen. Die ist viel zu feige und so. ' 
Ja - das hat sie getan. Und da hat er sie auch sitzengelassen.“ 

Heifer: „Eigentlich findest Du den ganz nett, den Bruder von ihr, aber 
Schiilerin: „Ich finde ihn sogar sehr nett.“ 

Heifer: ,,Ja, und Du hast jetzt den Eindruck: Dadurch, daB sowas Falsches iiber Dich er- 
zahlt wurde, kommst Du nicht an ihn heran oder bist nicht mit ihm befreundet.“ 

Schiilerin: „Mhm, ich will auch gar nicht mit ihm befreundet sein.” 

Heifer: „ Jetzt magst Du nicht, obwohl Du ihn sehr nett findest? !“ 

Schiilerin: „Nee, weil er falsch ist, genau wie Martina. Jedes gutaussehende Madchen, was 
ihm iiber den Weg lauft, das nimmt er. Er hat zu mir gesagt, wenn er - wenn seine 

Freundin nicht mehr will, dann will er mich als Freundin nehmen. Ich hab’ ihn ja gefragt 

gehabt. Und dann hab’ ich gesagt: ,Ja, wenn Du Lust dazu hast, ich zwing’ Dich nicht/ 
Dann hat er gesagt: ,Nein, ich nehm Dich jetzt/ Und er hat’s mir noch in die Hand ver- 

sprochen. Und dann lief ihm Martina iiber den Weg und dann war’s aus.“ 

Heifer: ,,Du bist traurig, weil er sein Versprechen nicht gehalten hat.” 

Schiilerin: „Nee, weil er gelogen hat.“ 



Ein Ausschnitt aus dem Gesprach eines psychologischen Heifers mit einer lljah- 
rigen Schiilerin: 

Schiilerin: ,,Ich fand das auch irgendwie richtig gemein, daB sie das gemacht haben. “ 
Heifer: ,,Das hat Dich traurig gemacht?“ 

Schiilerin: ,,Ja. Und wenn ich dann mal so mitgespielt habe bei welchen, dann kam Thor- 
sten oder wer dazu, dann waren wir zu fiinft. Und dann hatten wir wieder - also vier 
Felder und in der Mitte stand einer, und dann konnt’ man wechseln und das alles. Dann 
kam der Thorsten, und ich hab da mitgespielt, und das war grade auch in dem Moment 
lustig.“ 

Heifer: ,,Ja, das hat Dir auch SpaB gemacht / 4 

Schiilerin: „Und dann kam der Thorsten dazu, und dann sagte die Sabine: ,Eh, jetzt kannst 
Du weggehen. Ich hab’ jetzt keine Lust mehr, mit Dir zu spielen.’ Und dabei hat sie 
vorher immer gefragt: ,Spielst Du mit ? 4 Sie will einen irgendwie, finde ich - ich bin richtig 
ausgesetzt von der ganzen Klasse.” 

Heifer: ,,Das tut Dir weh, daB Du Dich da allein fiihlst . 44 

Schiilerin: ,,Ja, manchmal hab’ ich mal so eine - da sind zwei, die eine Sabine, die da 
mitgespielt hat. Die sagt immer was Schlechtes gegen mich, entweder zu Petra oder zu den 
andern . 44 

Heifer: ,,Ja, daB - ja, ich weiB nicht, wie Du das findest, ob Dich das traurig macht? 
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(Schiilerin: ,,Ja“) oder argerlicb oder - irgendwie mehr traurig (Schulerin: ,,Ja“), daB sie 
so viel Schlechtes uber Dich sagen?” 

Schulerin : ,,Ja, und dann hab’ ich einfach keinen Mut, dann zu sagen - da so zu sagen: 
,Die ist doch selber doof!‘“ 

Heifer: ,,Ja! Dann fiihlst Du Dich sehr traurig und geknickt.“ 

Ein Ausschnitt aus dem Gesprach von zwei 1 1- 12jahrigen Schiilerinnen mit 
einem psychologischen Heifer: 

Heifer: „Ja, das ist wichtig, daB man zumindest noch ein paar Leute hat, denen man ver- 
trauen kann. Ist es das?” 

Anneli: ,,Och, vertrauen kann ich meinen Eltern sowieso nicht.“ 

Heifer: ,,Ah ja. Vertrauen hast Du eigentlich nicht. Da ist noch etwas anderes?“ 

Anneli: ,,Nee, nach dem, was passiert ist, hab’ ich da keine Lust mehr zu. Meine Mutter 
hat bei mir verschissen und mein Vater auch. AuBer mein richtiger Vater.” 

Carola: ,,Hast Du zwei?“ 

Anneli: „Ja, meine Eltem sind geschieden.“ 

Heifer: ,,Wenn Du das so sagst, hab’ ich den Eindruck: Da hat man Dir ganz schon 
wehgetan oder was mit Dir gemacht, was schlimm fur Dich war.“ 

Anneli: ,,Ja, mhm. Ich laB mir auch nichts mehr gefallen. Ich laB mir sowieso nichts mehr 
gefallen von meiner Mutter. Wenn meine Mutter mir eine runterhaut, kriegt sie eine wie- 
der. “ 

Carola: „Das find’ ich aber nicht gut.“ 

Anneli: ,,Wieso? Wenn meine Mutter mich dahin steckt, wo man - wo man sein Kind 
nicht hinsteckt, wenn es nichts gemacht hat.” 

Carola: ,,Wohin denn?“ 

Anneli: „Sag’ ich nicht.“ 

Heifer: ,,Sie hat Dich irgendwie 

Anneli: ,,Dann laB ich mir das nicht mehr gefallen, Ich bin - wenn sie mich da schon hin- 
steckt dann bin ich auch nicht mehr ihre Tochter. Ich kann sowieso machen, was ich will. 
Meine Mutter wagt sich gar nicht mehr, mich zu hauen, weil sie genau weiB, dann kriegt 
sie blaue Flecke.“ 

Carola: ,,Wenn ich es auch schon krieg’, dann tret ich auch nicht wieder. Meine Mutter, 
die hatte schon mal ‘ne Ader geplatzt und hatte so’n dickes Bein, oh!” 

Heifer: ,,Ja, bei Dir ist es, glaub’ ich, so, daB Du Deine Mutter ganz gern magst und 
ihr auch hilfst. Aber Du, Anneli, hast keine richtige Beziehung mehr zu Deiner Mutter?!* 
Anneli: ,,Doch, ich helf’ meiner Mutter auch, und manchmal gehorch’ ich ihr auch, aber 
ich 

Heifer: ,,Du kannst ihr eben nicht mehr so vertrauen oder Dich nicht mehr auf sie verlas- 
sen.“ 

Anneli: ,,Nein, warum auch? Ist doch kein VerlaB darauf. Meine Mutter hat mir verspro- 
chen, sich nicht scheiden zu lassen. Aber jetzt laBt sie sich schon wieder scheiden.“ 

Carola: ,,Igitt! Man! Man! Man!” 

Heifer: „Du findest das nicht schon.“ 

Anneli: „Nein, denn sie halt ja ihr Versprechen uberhaupt nicht, man. Das laB ich mir nicht 
gefallen. Das find’ ich blod. Wenn man was verspricht, muB man das auch halten.“ 

Carola: ,, Meine Mutter, die wird von meinem Vater jetzt richtig vernachlassigt. Mein Va- 
ter, der hat jetzt nur noch meinen groBen Bruder. Ich weiB nicht, immer wenn abends - im 
Wohnzimmer sitzen die beiden und unterhalten sich. Meine Mutter verkriecht sich jetzt 
schon immer bei uns.“ 

Im folgenden ein Gesprach eines Heifers (personenzentrierte Kinderpsychothe- 
rapeutin) mit sog. verhaltensgestorten Kindern im Alter von 7-10 in einem 
gruppentherapeutischen Spielkontakt (Axline, 1972, S. 213-214): 
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Die Kinder haben sich die Babyflaschen genommen, mit Wasser gefullt, und saugen daran. 
Robert hat seine Flasche auf einen Schrank gestellt. Georg ist dagegen gestoBen, die 
Flasche ist heruntergefallen und zerbrochen. Robert verzieht sein Gesicht als wolle er 
weinen. 

Timm : ,, Robert weint gleich.“ 

Heifer: ,,Du glaubst, daB Robert weinen wird, weil seine Flasche entzweigegangen ist.“ 
Robert: ,,Nein, ich werde nicht weinen. “ Er unterdriickt seine Tranen. 

Heifer: „Dir ist ganz nach Weinen zumute, aber Du tust es trotzdem nicht.“ 

Timm : ,,Armer Robert. Er hat seine Flasche verloren. Ich werde alles wieder in Ordnung 
bringen. Ich werde Dir helfen.“ 

Heifer: ,,Du willst Robert helfen.“ 

Timm macht aus Banken ein Bett. Er legt Robert hinein, halt seine Flasche an Roberts 
Lippen, legt den Arm um ihn und behandelt ihn wie ein kleines Baby. 

Heifer zu Robert: ,,Du bist gern ein Baby.” 

Robert nickt zustimmend und schlieBt die Augen. Timm deckt ihn mit einer Wolldecke zu. 
Dann zieht er plotzlich mit mutwilligem Augenzwinkern den Sauger von der Flasche und 
schiittet Robert etwas Wasser direkt ins Gesicht. Robert heult, Timm lacht. 

Robert: ,,Du bist gemein.“ 

Heifer zu Robert: ,,Du findest, daB Timm Dir einen schlechten Streich gespielt hat.“ 

Timm immer noch lachend: ,,Ein Baby muB doch auch gebadet werden. Das hab’ ich 
gerade getan.“ 

Robert, sein Gesicht mit der Decke abtrocknend: „Nicht nur mich, auch die Decke.“ 

Georg: „Hier ist ein neuer Tisch. Und dies hier ist eine Bank.“ 

Heifer: ,,Du hast die neuen Sachen entdeckt.“ 

Georg springt herum und schreit: „Hier ist es schon! Hier ist es schon!“ 

Heifer: ,,Du bist gern hier.“ 

Georg versucht, Robert in einer kleinen Tasse etwas Wasser zu geben. Robert, nun wieder 
ganz Baby, legt sich auf die Bank, laBt Georg seinen Kopf anheben und die Tasse an 
seine Lippen halten. Georg verschiittet aus Versehen etwas Wasser, das Robert in den 
Hals lauft. Robert stoBt Georg beiseite. Georg fallt hin. Dann holt sich Georg eine Puppe, 
legt sie liber’s Knie, ergreift ein langes, dlinnes Brett und verhaut die Puppe damit. 

Georg: „Das ist Robert. Ich geb’s ihm tiichtig.“ 

Heifer: ,,Am liebsten wiirdest Du Robert verhauen, weil er Dich weggestoBen hat.“ 

Georg: ,,Ja.“ Er macht noch ein paar Schlage und tut dann die Puppe beiseite. Er geht an 
ein Wasserbassin und laBt mit Rudis Hilfe ein Unterseeboot darin schwimmen. 

Ausschnitt aus einem Gesprach eines psychologischen Heifers mit einem 17jahri- 
gen. Im Rahmen einer Forschungsuntersuchung auBert sich der Jugendliche zu dem 
Thema ,,Was mich unruhig und nervos macht und wovor ich Angst habe“ (R. 
Tausch, Langer, Klihne u. Luck, 1971). 

Jugendlicher: ,,Wenn mir jetzt z.B. mein Heimleiter sagt: , Klaus, dies und das!‘, dann 
bekomme ich gleich Herzklopfen. Also hier - dann lauft mir das so kalt herunter, ja 
also: Was habe ich jetzt nun wieder ausgefressen? Es lauft mir so richtig kalt herunter.“ 
Heifer: ,,Sie fiihlen sich sehr unwohl dabei und furchten, daB es unangenehm fur Sie 
sein konnte?!“ 

Jugendlicher: ,,Ja, obwohl ich nichts getan habe. Und das hangt wieder mit meiner Familie 
zusammen oder mit meinen Eltern. Meine Eltern, die machten eine zu strenge Erziehung, 
und da war ich nicht mit zufrieden. Und deshalb bin ich ins Heim gekommen, nicht?“ 
Heifer: ,,Sie fiihlen, es hangt mit Ihrer Erziehung zusammen, wenn Sie sich unwohl fiih- 
len, wenn ein Erwachsener zu Ihnen sagt: ,Komm’ mal her!‘“ 

Jugendlicher: ,,Ja, und das find’ ich peinlich, und ich versuche das jetzt im Moment zu 

meistern. Das zu uberwinden, nicht?’ 
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Heifer: „Sie wollen sich da andem. (Pause) 1st es so, daB Ihnen das schwerfallt?“ 
Jugendlicher: ,,Ja, wie soli ich das sagen, das hangt daran, weil jetzt noch Personen vor 

sind, die noch iiber - die jetzt liber mich noch was zu sagen haben.“ 

Heifer: „Ja, daB Sie sich nicht frei und selbstandig fiihlen, und fiihlen, von dem bin ich 
abhangig und 

Jugendlidier: „Immer nodi von - Vorschriften machen und so, nicht?“ 

Heifer: und daB Sie etwas gesagt bekommen und tun miissen, was Sie nicht wollen? !“ 

Jugendlicher: ,,Ja, mhm. Ich mein’, ich hab’ jetzt nicht - zum Teil hab’ ich auch Schuld, 

nicht? Aber meine Eltern, die - ich hatte da immer so Arger mit, nicht? Ab 6. Lebensjahr 
bin ich im Erziehungsheim H.. . gewesen. Nach ganz kurzer Zeit haben mich meine 
Eltern wieder rausgeholt - und dann ging es dann los, nicht? Weglaufen, von der Polizei 
aufgegriffen. Und dann hab’ ich mal meine Mutter, nicht, meine Mutter mit ‘nem Stein 
geworfen. Also nicht getroffen, nicht? Alles solche Sachen, und das - nur Angstzustande.“ 
Heifer: ,, Angst, ja, Sie fiirchteten die Mutter?!“ 

Jugendlicher: ,,Ja, und ich - wenn ich sie jetzt wiedersehen wiirde, wiirde ich natiirlich 

einen Schreck kriegen - also innerlich - also nicht rein auBerlich, daB ich irgendwie 
zusammenzucke, nicht?“ 

Heifer: „Ja, innerlich und in Ihrem Korper jagt es Ihnen etwas ein.“ 

Jugendlicher: ,,Ja, obwohl sie mir nichts mehr zu sagen haben, obwohl sie nicht mehr 
Heifer: ,,Sie wissen, daB sie Ihnen nichts sagen konnte, aber innerlich . . 

Jugendlicher (ca. 3 Minuten spater): „Manchmal hilft eine andere Person. Ich meine, zu 
Haus’ war es auch so - da verkapselt man sich dann, ganz mit sich selber. Und wenn 
eine zweite Person dann hinzukommt, dann kann man freier dariiber sprechen. Und dann 
ist es schon ein biBchen gelassener, nicht?“ 

Heifer: ,,Ja, Sie fiihlen sich dann ruhiger, wenn Sie mit jemand sprechen konnen und 
Verstandnis erfahren.“ 

Jugendlicher: ,,Mhm. Ich bin haufig - ganz und gar alleine. Ja, was heiBt alleine. . 

Ausschnitte aus dem 1. psychotherapeutischen Gesprachskontakt, den einer von 
uns in einem Fernsehstudio mit einer 25jahrigen Klientin mit schweren seelischen 
Beeintrachtigungen fiihrte. Im Zusammenhang mit den Bemiihungen des psycho- 
therapeutischen Heifers, ihre innere Welt und ihr Fiihlen zu verstehen, exploriert 
die Klientin ihre bedeutsamen Erfahrungen, Befiirchtungen, Wiinsche und Ein- 
stellungen: 

Klientin: „Und nachdem ich mich von meinen Eltern gelost hatte und eben auch versucht 
hatte, die Realitat zu sehen, daB sie mich eben niemals wirklich lieben wtirden - seitdem 
bemiihe ich mich auch nicht mehr so sehr um die Anerkennung meiner Mitmenschen. Nur 
im Ubergangsstadium, als ich von zu Hause fortging, war es so, daB ich sehr viele Arzte 
und Vorgesetzte und Bekannte benotigte, die mir gut zugeredet haben, von denen ich das 
Geftihl hatte, daB sie mich akzeptierten und das fur richtig hielten, was ich tat. Aber 
inzwischen habe ich fast jeglichen Kontakt abgebrochen. Und es ist mir inzwischen gleich- 
giiltig geworden, was sie denken.” 

Heifer: ,,Ist es so - ich weiB nicht, Sie brachten es nicht zum Ausdruck: Aber ist es so, 
daB Sie fiihlen, daB Sie deren Anerkennung nicht erringen konnten, daB Sie irgendwie 
mutlos geworden sind?” 

Klientin: ,,Eigentlich wollte ich gar nicht ihre Anerkennung, sondern standig die Aner- 
kennung meiner Eltern.” 

Heifer: . . Irgend etwas ist in Ihnen, was sich damit nicht abfinden laBt.“ 

Klientin: ,,Ja, ich hatte das Geftihl, wenn ich merke, daB andere mich anerkannten, dann 
war ich sehr traurig, daB es nur fremde Menschen waren. Das hat mir dann die Situation 
no& deutlicher gezeigt, daB Fremde mir gegenuber viel positiver eingestellt waren als 
meine Eltern. “ 
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Heifer: . . So daB Ihnen Anerkennung von anderen den Verlust der Anerkennung von 

Ihren Eltern eigentlich nur schmerzlicher werden laBt?“ 

Klientin: ,,Ja. Was ich zu Hause eben auch sehr belastend fand, war, daB meine Mutter 
standig davon sprach, daB sie es nur gut meinte und alle so sehr liebt. Und ich hatte 
immer das Gefiihl, daB man recht wenig davon spurt. Und daB man eben nur geliebt 
wurde, wenn man sich so verhielt, wie sie es erwarteten.“ 

Heifer: . . Sie sprach zwar von Liebe, aber Sie sptirten nicht wirklich, daB Sie sie be- 

kamen. (Pause) Das ist etwas sehr Schweres, das Sie bedriickt, daB Sie sehen: Ich kann 
nicht ihre Anerkennung und Liebe bekommen und muB jetzt damit fertig werden und 
leben?“ 

Klientin: ,,Vielleicht hoffe ich auch heute noch, daB irgendwann das Verhaltnis besser 
wird.“ 

Heifer: ,,DaB es irgend etwas geben konnte, daB Sie dichter zusammenkommen?“ 

Klientin: ,,Ja. Aber auf der anderen Seite mochte ich auch wieder nicht zuriickgehen und 
das tun, was sie von mir verlangen wtirden. Und vor alien Dingen ware ich sehr froh, 
wenn der Gedanke an sie mich einfach nicht mehr belasten wiirde. Wenn ich mit ihnen 
zusammensein konnte wie mit anderen Menschen.“ 

Heifer: ,,DaB es vielleicht nicht Liebe und Anerkennung ist, aber daB es keine Bela- 
stung ist.“ 

Klientin: ,,Ja, daB die Spannung fortfallt.“ 

Heifer: ,,DaB Sie zu Ihnen in einem leidlichen Verhaltnis stehen, wie zu manchem ande- 
ren Menschen, ohne daB es Sie innerlich peinigt.“ 

Klientin: ,,Ja. Denn wenn ich so an sie denke oder weiB, daB sie schreiben, oder ich 
erwarte einen Brief, dann ist es immer das ungute Gefiihl: Was schreiben sie mir? Welche 
Anklagen haben sie in dem Brief? Und diese Angst, daB sie irgendwann wieder darauf 
zuriickkommen werden. Immer dieses Gefiihl, daB sie da noch etwas im Hintergrund 
haben und irgendwann dann iiber einen herfallen werden damit. “ 

Heifer: ,, Diese Furcht, was wird jetzt wieder von ihnen kommen, wo wird es mich jetzt 
wieder treffen oder verwunden.“ 

Klientin: ,,Ja, und ich mochte eben dahinkommen, daB, ganz gleich, wie sie sich verhal- 
ten, es mich nicht mehr trifft.“ 

Heifer: ,,Ja, Sie mochten unempfindlicher werden, daB es mehr an Ihnen herabgleitet?!“ 
Klientin: ,,Ja, daB es mir nichts ausmacht, wenn sie mich besuchen oder wenn sie mir 
schreiben, ganz gleich, was sie sagen oder tun. DaB es mich nicht so bedriickt oder nicht 
so fertigmacht. . . . Ich erwarte an sich nicht, daB sie ihre Meinung andern. Nur daB 
irgend etwas mit mir geschieht. DaB ich nicht mehr so anfallig bin ihnen gegeniiber.“ 
Heifer: „So wie die Eltern sind, sagen Sie sich: ,,Ich werde sie kaum je andern konnen. 
Aber ich mochte irgendwie stabiler werden oder unempfindlicher dagegen?‘“ 

Klientin: ,,Ja. Oder eine GewiBheit haben, daB es so richtig ist, wie ich mich verhalte. 
Eine gewisse Sicherheit; ein Ziel vielleicht oder etwas.“ 

Heifer: ,,DaB Sie die Zuversicht hatten, so wie Du bist, ist es richtig, auch wenn ich nicht 
den Weg der Eltern gehe. Ist es, daB Sie jetzt daran zweifeln, an Ihrem Weg, den Sie 
gehen wollen, oder an der Art, wie Sie sind?!“ 

Klientin: „DaB ich fortgegangen bin von zu Hause, halte ich fur richtig. Da zweifle ich 
nicht. Aber ich habe irgendwie noch keinen rechten Lebensstil gefunden, der mir zusagt, 
der mich zufrieden macht. Und um jetzt eine feste Grundlage meinen Eltern gegeniiber 
zu haben, mliBte i c h zufrieden sein.“ 

Minuten-Gesprache mit einfuhlendem Verstehen im Zusammenleben von Er- 
wachsenen, Kindern und Jugendlichen. Erziehende Erwachsene, Kinder und Ju- 
gendliche begegnen einander wahrend eines Schulalltags oder in der Familie viele 
Male. Haufig sind diese Begegnungen kurz, nur wenige Minuten. Aber dennoch 
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erhalten Erzieher, Lehrer, Eltern des ofteren aus den wenigen AuBerungen eines 
Kindes oder Jugendlichen einen tiefen Einblick in dessen innere Welt. Wenn Er- 
zieher diese innere Welt horen und etwas von dem, was sie verstanden haben, in 
einem oder mehreren kurzen Satzen auBern, so fordern sie damit den Jugendlichen 
bedeutsam. Sie lassen ihn seine Umwelt verstandnisvoller, anteilnehmender und 
hilfreicher wahrnehmen. In vielen derartigen personenzentrierten Minuten-Ge- 
sprachen eines Jugendlichen mit Lehrern, Erziehern und sonstigen Erwachsenen 
kann sich der Jugendliche mit seinem Erleben und seiner Person auseinander- 
setzen. Der Jugendliche etwa wird besseren Kontakt haben und zu uns kommen, 
weil er die Erfahrung von nicht-wertendem Verstehen gemacht hat. Wie dankbar 
sind wir Erwachsenen, wenn wir von anderen, auch von Kindern- Jugendlichen, 
in verstandnisvoller nicht-wertender Weise auf unsere personliche innere Welt, 
auf unser Fiihlen und unser Selbst angesprochen werden. Wenn uns jemand hort 
und versteht, auch wenn es nur fur einige Sekunden oder Minuten ist. Kinder 
und Jugendliche, die haufig Gelegenheit haben, einfiihlendes Verstehen ihrer inne- 
ren Welt durch andere zu erfahren und die miterleben, wie Menschen sich gegen- 
seitig einfiihlend verstehen, werden wahrscheinlich ebenfalls andere einfiihlend zu 
verstehen suchen. Einige Beispiele solcher Minuten-Gesprache in der Begegnung von 
Person zu Person: 

Christina, 6 Jahre, ist seit Wochen erfiillt von dem Gedanken, bald in die Schule zu 
kommen. Sie geht mit dem Schulranzen ihrer alteren Schwester auf dem Rlicken in ihrem 
Zimmer hin und her, gibt der kleinen Schwester Anweisung, mit einer Glocke zur Schule zu 
lauten. Sie riittelt gelegentlich an ihren Milchzahnen, damit einer locker wird und heraus- 
fallt, so daB sie wie ihre Freundinnen endlich eine Zahnliicke hat. Die Eltern gehen 
gelegentlich in verstehender Weise auf die Sehnsucht ihrer kleinen Tochter ein: ,,Du warst 
so gliicklich, wenn Du endlich eine Zahnliicke hattest, wie die anderen. Du konntest dann 
sicher sein, daB die anderen sehen, daB Du schon ein richtiges Schulkind bist.“ ,,Du freust 
Dich so sehr auf die Schule.“ „Mit Deinem Schulranzen auf dem Riicken fiihlst Du Dich 
wie ein Schulmadel.“ 

Edith: ,,Sie ist so gemein. Sie saB in der Schule direkt hinter mir, und immer argerte 
sie mich und storte mich und schwatzte mit mir. Und die Lehrerin lieB mich dann nach 
vorne kommen und auf einem Extrastuhl sitzen. Und einmal habe ich gesagt: ,Die Lehrerin 
hat gestunken! 4 Und Anne hat es ihr erzahlt. Und da hat die Lehrerin mich geschlagen.“ 
Heifer: ,,Du bist der Meinung, daB vieles von Deinen Kiimmernissen in der Schule durch 
Anne verursacht wird“ (Axline, 1947, S. 196). 

14jahrige, nachdem sie einen Geburtstagsbrief an einen 9jahrigen geschrieben hat: ,,Och, 
ist das anstrengend, sich so verstandlich auszudrticken! Ich muBte mich so in seine Gefuhle 
hineinlegen.“ 

lOjahrige, die wahrend eines Fernsehfilms die Reaktionen einer Jugendlichen zu ihrer 
Heimerzieherin plotzlich versteht: ,,Jetzt versteht sie sie, jetzt hat sie ihr Geflihl. 44 
Jugendliche zum Vater, als sie Sonntagnachmittag weggeht und ihn allein laBt: ,,Bist 
Du ganz allein zu Hause? Das ist ja nicht schon, so alleine! O. K., ich komme abends 
friiher zuriick, dann ist es wenigstens nicht so lange.“ 

Enkelin zur GroBmutter: ,,Omi, bist Du sehr miide?“ GroBmutter: ,,Ja, Kind.” Enkelin: 
„Man sieht es auch.“ 

Uwe, 9 Jahre, stoBt seine 5jahrige Schwester Margot gegen die Tiir. Margot fangt laut 
an zu weinen. Uwe: ,,Ach, das wollt’ ich nicht. “ Heifer: ,, Margot weint, weil sie sich 
wehgetan hat. Aber Uwe wollte es nicht, und es tut ihm leid.“ Uwe versucht, durch ein 
komisches Trommeln seine Schwester rasch abzulenken. Aber Margot verstarkt ihr Weinen. 
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Heifer: ,,Du willst uns zeigen, Margot, wie weh das getan hat.“ Margot beginnt liber 
Uwe’s Trommeln zu lachen. 

Die Kindergartnerin zu Ingrid, die gestern an ihrem 4. Geburtstag gefehlt hatte aus 
Angst, daB man sie ,,hochleben“ lassen wollte: „Du hattest Angst, gestern zu kommen, 
Ingrid, Du fiirchtest Dich davor, daB wir Dich hochleben lassen wollen. Du magst das 
nicht, so im Mittelpunkt stehen?!“ 

GroBmutter am Telefon zu ihrem 7jahrigen Enkel, den sie betreut hatte, als er vor 
5 Jahren einen Bruder bekam: „Na, wer ist denn mein allerliebstes Kind?“ Enkel schweigt. 
,,Wer ist denn mein allerliebstes Kind? Nun, willst Du’s nicht sagen? Bist Du’s nicht 
mehr?“ Enkel flustert : ,,Ich. Aber ich kann’s nicht so laut sagen. Der Kleine (Bruder) 
steht doch neben mir.“ 

9jahrige zur Mutter, unmittelbar vor deren psychotherapeutischem Gesprachskontakt: 
,,Wie kannst Du nur zu Deinen Gesprachen Dein neues Kleid anziehen. Deine Klientinnen 
sind doch arme Studentinnen und das trifft sie doch dann, wenn sie Dich so schon ange- 
zogen sehen! Ich wiirde das nicht machen. Und Deinen Ehering muBt Du auch abnehmen. 
Die haben doch meist Eheprobleme. Und wenn die den sehen, dann werden sie nur ganz 
unnotig daran erinnert.“ 

Jugendlicher, als er erfahrt, daB die GroBmutter, die seit Jahren bettlagerig ist, wegen 
ihrer gelahmten Hande haufig Milch ins Bett verschiittet und kaum noch alleine essen 
kann: ,,Sie verliert immer mehr ihre Wiirde. Und das ist das Schlimmste fur sie. Ich 
kenne sie.” 

14jahrige, als ihr ihre Mitschulerin am Telefon etwas durchsagt und dariiber jammert, 
daB sie das eigentlich alien in der Schule hatte mitteilen sollen: „Es ist schwer in Deiner 
Situation, wenn man das vergessen hat. Ich bin nicht in Deiner Situation. Erleichtert es 
Dein Gewissen, wenn Du iiberall anrufst.? - O. K. Dann ruf doch uberall durch. Mich 
kannst Du ja dann schon mal auslassen.“ 

Jugendlicher, als der Mittagstisch der Familie schon abgedeckt wird, noch ehe die zu- 
spatgekommene Schwester fertig gegessen hat: ,,Du haBt es auch so, wenn schon abgedeckt 
wird.“ Schwester: ,,Ja, wirklich.“ 

13jahriger nach 15 Minuten Federballspiel zum Vater, der sich an die Backe faBt: 
,,Hast Du wieder Zahnschmerzen?“ Vater: ,,Ja, es tut wieder weh.“ 13jahriger: ,,Wir 
konnen auch aufhoren mit dem Spielen.” Vater: ,,Oh, danke, es geht noch. Ich sag’ 
es dann.“ 

Schiiler flihren in der Pause im Klassenraum ein Gesprach liber die Nichtversetzung 
eines Schiilers. Anton: ,,Der Lehrer kann ihn eben nicht leiden.” Thomas, laut in die 
Klasse rufend: „Och, ach, das gibt es ja nicht!” Lehrer: „Einige denken, daB der Lehrer 
daran schuld ist. Thomas kann es sich aber nicht vorstellen, daB ein Lehrer einen nicht 
leiden kann.“ 

Traudel, 9 Vt Jahre, beim Abendbrot mit ihren Eltern: ,,Ach, war das heute ein langweili- 
ger Tag!“ (Vater: ,,Mhm.“) ,,In der Schule hat sich Fraulein Gtinther nur um die paar 
gektimmert, die das Rechnen noch nicht kapiert hatten. Sie konnte uns doch Extra-Aufga- 
ben geben, so wie neulich. Dann hatten wir wenigstens auch etwas zu tun gehabt.” 

Vater: ,,Du fandest es heute nicht interessant in der Schule. Du bist enttauscht.“ 

Traudel: ,,Ja, und auf dem Nachhauseweg haben sich Sabine und Andrea auch noch ge- 
zankt und sich ewig die Miitzen vom Kopf gerissen, uns dann auch, zu blod!” 

Vater : „Der Tag hat Dir viel Arger gebracht.“ 

Traudel: „Ja - es war nichts Besonderes los, alles langweilig!” Langere Pause. 

Mutter : ,,Du denkst dariiber nach, was es alles war, was Dich so enttauscht und geargert 
hat.“ 

Traudel: ,,Ja - jetzt weiB ich, was am blodesten war. Die Sabine, seit Wochen redet sie 
von ihrer Einladung zum Gespensterspiel unten bei denen im Spielkeller. Heute durften 
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wir nun endlich kommen. Es war nichts Besonderes. Wir hatten uns so gefreut. Nichts wie 
Angabe von Sabine. Die mit ihrem Gespensterspiel!“ 

Mutter: ,,Du hattest Dich so lange schon auf diesen Nachmittag gefreut und nun war 
es nichts/ 4 

Traudel, als sie wenige Minuten spater ihre Schulmappe packt: ,,Aber morgen nehme ich 
den ,Brehm 4 mit in die Schule. Wenn ich was Besonderes mithabe, freue ich mich immer 
auf die Schule. Dann wird’s bestimmt schon.” 

Mutter: ,,Du willst etwas tun. Du willst nicht wieder, daB es so ein langweiliger Tag 
wird. Du nimmst was mit und freust Dich dann mehr auf morgen. 44 

Charlie, ein 8 Jahre altes sog. Problemkind, machte in der Schule in der Zeichenstunde 
einen Sarg aus Knete mit einem Knetmann. Charlie: ,,Ich will einen Deckel auch noch 
draufmachen. Ich will ihn ganz fest verschlieBen, dann kann er nicht mehr atmen. 44 
Lehrerin: ,,Du liebst ihn nicht. Du legst ihn in die Schachtel und tust den Deckel so fest 
drauf, daB er nicht mehr atmen kann. 44 Charlie sieht mit glanzenden Augen die Lehrerin 
an. Er preBt den Deckel noch fester darauf. „Er war so betrunken letzte Nacht, er schlug 
mich mit einem Riemen. Guck!” Er zeigt einen blauen Flecken auf seinem Bein. Lehrerin: 
,,Du hast ihn bekommen, weil er Dich letzte Nacht schlug. 44 Charlie: ,,Ja, ich will ihn 
festhalten. 44 (Axline, 1947, S. 150). 

Anne, 15 Jahre, kommt nach einem Klassenelternabend auf eine Mutter zu: ,,Sie sind 
ja ein Goldmensch! Ja - wirklich! Was Sie fur uns getan haben, das war wirklich toll! Ich 
mochte auch den Mut so haben und iiber diese blode Sitzordnung mit Herrn Pfeiffer 
reden konnen. Aber er fahrt uns dann gleich iiber den Mund, und wir konnen gar nicht 
ausreden und sagen, was wir denken dariiber. Ich bin richtig froh, daB Sie heute abend 
mit dabei waren, wirklich und so die Dinge mal zur Sprache gekommen sind. 44 Mutter: 
,,Du, ich danke Dir. Ich fiihle mich hier immer sehr isoliert, weil ich anders denke als 
die meisten Eltern. Ich bin froh, daB Du mir das so sagst, daB ich Euch damit geholfen 
habe. 44 

Ulrike, 13 Jahre, bei der Besprechung eines Gedichtes im Unterricht: ,,Ich mochte kein 
kleines Geschwisterkind haben. 44 Lehrer: ,,Du hattest es nicht gern, wenn eines ankame. 44 
Ulrike: ,,Ja, dann miiBte ich es ausfahren und so auf es aufpassen. 44 Lehrer: ,,Da hattest 
Du dann viel Arbeit, und das ware Dir unangenehm? 44 Ulrike: ,,Mhm, ja! 44 
Jungen im Alter von 8-14 Jahren haben gerade ihr Cornflakes-Essen beendet, da sagt 
Karl-Heinz, 13 Jahre: ,,Ach, bei uns zu Haus’, da mocht’ ich am liebsten immer schon 
aufstehen, wenn ich fertig bin. Aber mein Vater, mein Gott, iBt der langsam! Ich bin da 
schon langst fertig, da iBt er noch 10 Minuten und noch langer. Ehe der so was runter- 
gemiimmelt hat. Und dann, meine Eltern reden miteinander. Aber bei uns heiBt’s: ,Ihr, 
ihr diirft nicht sprechen! 4 Komisch sowas!” Heifer: ,,Du bist unzufrieden, wie es bei 
Euch zu Hause bei Tisch zugeht und mochtest es geme anders haben? 44 

Annette: ,,Das war der Zweitalteste. Und den hat meine Mutter am liebsten von uns 
alien. 44 Heifer: ,,Du fiihlst, sie hat Dich nicht so lieb wie Deinen Bruder. 44 Schiilerin: ,,Ja. 
Meinen anderen Bruder auch nicht, glaube ich. 44 Heifer: ,,Ja, Du spiirst es irgendwie, daB 
sie ihn bevorzugt und Euch beide nicht so gerne mag. 44 (Pause) Annette weint. Heifer: 
„Und das macht Dich traurig, wenn Du dann siehst, daB sie mit Dir und Deinem Bruder 
nicht so nett ist. Das fiihlst Du irgendwie.” 

Achim, ein gehemmter 8jahriger, spielt erstmals seit langer Zeit mit anderen Kindern. 
Sie spielen Kegeln. Bei den einzelnen Wiirfen schreibt er sich zu viel an und den anderen 
zu wenig. Der Heifer sieht das. Und der Junge sieht den Heifer fragend an. Heifer, ,,Du 
mochtest so gerne gewinnen?!” 

Mutter, als sie zum Dank fur eine Hilfeleistung ihre 15jahrige in den Arm nimmt und 
diese sich steif macht und abwehrt: ,,Du magst nicht von mir in den Arm genommen 
werden?!” Jugendliche: ,,Nein. Wieso? Kann ich doch!” Mutter: ,,Ja, aber ich mag Dich 
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doch so gerne mal in den Arm nehmen. Ich brauch das ab und an." Jugendliche: „Ja, das 

weiB ich", und sie neigt sich ihrer Mutter zartlich zu. 

In vielen spontanen EinzelauBerungen oder kurzen Anmerkungen von Kindern 
und Jugendlichen kommt ihr einfiihlendes Verstehen fur den anderen zum Aus- 

druck. Sie konnen so zu Helfern fur andere werden. Einige Beispiele: 

,,Ach, das kleine Kind ist sicher so ungliicklich, weil die Mutter es nicht frei laufen 
laBt." ,,Du bist so weinerlich heute - sicherlich bist Du ein biBchen krank, nicht?" 
,,Komm, Du mochtest bestimmt gerne mit uns spielen!" „Ihr gefallt das Kleid nicht, 
darum ist sie so wtttend." ..Jetzt bist Du traurig, weil Du nur noch so wenige Bonbons 
hast." ,,Du hast keine Lust mehr, Gummitwist zu spielen, Heini?!" ,,Papi, bist Du sehr 
traurig, wenn Du nun bald gar keine Haare mehr hast?!” ..Mutti, nun bist Du ungliick- 
lich, daB wir Dir das Glas kaputtgeworfen haben?!" ,,Der alten Frau fiel das Laufen 
doch so schwer, das muBte der Autofahrer doch auch merken. Durch sein lautes Hupen 
machte er ja die Frau ganz unsicher." 6jahriger zum Vater: ,,Habe ich Dich gestort?" 
1 ljahrige im Auto bei der Rtickfahrt von der GroBmutter: ,,Als ich eben nochmals hinauf- 
lief, da saB Omi auf ihrem Sofa so traurig und verlassen da. Ich war' am liebsten den 
ganzen Nachmittag bei ihr geblieben. Es fiel mir richtig schwer zu gehen." 7jahrige: 
,,Mami, Du mochtest doch gern den schonen StrauB haben. Dann soli doch Bettina den 
anderen verschenken, das merkt doch keiner." 7jahrige zu ihrer Mutter: ..Ich hab’s richtig 
gemerkt, wie der Papa Dir diesen Tanzabend gegonnt hatte." 8jahrige kommentiert der 
ins Zimmer kommenden Mutter eine Fernsehsendung, die gerade ablauft: ,,Der Vater 
behandelt doch die Tochter ganz falsch. Er muB doch merken, daB sie immer weint, wenn 
er sie nach ihrem Freund fragt. Soil er sie doch nicht mehr fragen, er sieht doch, daB sie 
immer frohlicher wird, wenn sie mit dem Freund zusammen ist." 

Handlungen und MaBnahmen mit einfiihlendem Verstehen der Welt eines 
anderen. Bisher haben wir dargestellt, wie eine Person eine andere in ihrer 
inneren Welt hort, versteht und mit ihr daruber spricht. So erfahrt der andere 
Verstandnis, kann sich mit seinem gefuhlten Erleben und mit seinem Selbst ausein- 
andersetzen, wird in seiner seelischen Funktionsfahigkeit gefordert und kann besser 
mit sich umgehen. Es gibt jedoch auch die Moglichkeit, daB eine Person, die die 
innere Welt des anderen versteht, nicht oder nicht nur mit dem anderen daruber 
spricht, sondern auch entsprechend ihrem einftihlenden Verstehen dem anderen 
gegeniiber handelt, etwa: D> Sie trostet ihn, wenn sie verstanden hat, daB der 
andere traurig ist. [> Sie schickt ihm einen GruB oder ein Zeichen des Mitempfin- 
dens, wenn sie spurt, daB sich der andere alleine oder verkannt fiihlt. [> Sie 
nimmt dem anderen eine Arbeit, einen Weg ab, wenn sie verstanden hat, wie 
ilberlastet er ist. [> Sie zeigt dent anderen Moglichkeiten, wie er seine Arbeit, etwa 
fiir ihn schwierige Schularbeiten und Lernaufgaben bewaltigen kann. [> Sie infor- 
miert den anderen, wo sie sich aufhalt, damit er nicht beunruhigt ist. [> Sie beglei- 
tet den anderen auf seinen Wegen in Gedanken und laBt ihn das wissen, wenn ihm 
das hilft. O Sie hort seine leisen ,Klopfzeichen‘ nach Zuwendung und Anhoren 
und hat Zeit fill' ihn. 

Lehrer, Eltern und Erzieher treffen im Zusammenleben mit Kindern und Jugend- 
lichen viele MaBnahmen und handeln haufig. Wenn sie dabei vorher die innere 
Welt der Kinder und Jugendlichen einfiihlend zu verstehen suchen und wenn ihre 
Handlungen und MaBnahmen angemessen sind fiir die innere Welt der Kinder- 
Jugendlichen, dann werden sie in hohem MaBe forderliche Bedingungen fiir die 
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konstruktive Personlichkeit ihrer Partner schaffen. Sie werden dann in hohem 
MaBe personenzentriert handeln. Ihre MaBnahmen und Handlungen sind zentriert 
in der inneren Welt der anderen, darin, wie sie diese innere Welt fordern konnen. 
Und dies ist sowohl fur Erwachsene als auch fur Jugendliche weit befriedigender 
und fordernder als Dirigierung-Lenkung, Dominieren oder das „Formen“ von 
anderen Personen. Und: Wenn Kinder und Jugendliche lernen, bei ihren Handlun- 
gen und MaBnahmen zentriert zu sein in der inneren Welt anderer Personen, dann 
bedeutet dies eine „heimliche“ Revolution in unserem zwischenmenschlichen Zu- 
sammenleben. 

Wie kann einfiihlendes nicht-wertendes Verstehen der inneren Welt des 
anderen bei Erwachsenen gefordert werden? Viele Personen werden den Wunsch 
haben, die innere Welt von Kindern-Jugendlichen zu verstehen und entweder 
mit ihnen dariiber verstandnisvoll zu sprechen oder diese innere Welt in ihren 
Handlungen zu beriicksichtigen. Wenn sie selbstkritisch sind, werden sie jedoch 
feststellen, daB sie haufig die innere Welt des anderen kaurn horen. DaB sie viel- 
mehr haufig an dent jugendlichen Partner vorbeireden, ihm mit ihren gutgemein- 
ten Worten nicht wirklich helfen. Und daB die Jugendlichen ihre personlichen 
AuBerungen liber ihr Fiihlen und Denken vor ihnen zuriickhalten. Erwachsene 
werden feststellen, daB sie selbst dann kaum die innere Welt eines Kindes oder 
Jugendlichen horen, wenn sich diese direkt vertrauensvoll an sie wenden, wie etwa 
Schuler an ihre Lehrer mit folgenden AuBerungen: ,,Miidchen niogen mich nicht. 
Ich bin ihnen zu schuchtern.“ ,,Wenn ich nur endlich wiiBte, was ich eigentlich 
werden will!“ ,.lch bin nicht gern zu Hause. Ich hasse nieinen Vater wie grime 
Seife. Immer ist er so besoffen!“ Diese AuBerungen sind gleichsam Klopfzeichen 
eines Eingeschlossenen. Sie sagen: Hilf mir! Hor mir endlich mal einer zu! Ver- 
steh" Du mich doch wenigstens! Ich leide in meiner inneren Welt! Ich weiB nicht, 
wie ich damit fertig werde! Unzweifelhaft horen wir aber haufig selbst bei diesen 
deutlichen Klopfzeichen der Eingeschlossenen nicht die innere Welt der anderen. 
GewiB, wir sind ihnen in irgendeiner Form zugewandt. Aber die von uns meist 
angebotenen ,,Hilfen“, wie Vorschlage, Ratschlage, Belehrungen, Erklarungen und 
Begriindungen, versperren uns oft den Weg in die personliche Welt des anderen. 
Wir bringen den anderen um die Moglichkeit, sich in seiner Welt verstanden zu 
fiihlen, sie anzunehmen, sich damit auseinanderzusetzen und leichter in ihr zu 
leben. 

Bis eine Person die innere Welt von anderen haufig hort, nicht-wertend versteht 
und entweder mit ihnen dariiber spricht oder diese innere Welt der anderen in 
ihren eigenen Handlungen beriicksichtigt, vergehen Jahre. So einfach einfiihlendes 
Verstehen der inneren Welt von anderen erscheint, so schwer ist es, dies zu leben. 
Vieles von deni, was wir in Jahrzehnten unseres Aufwachsens und spater erfahren 
und gelernt haben, wie andere zu belehren, zu bewerten, zu beurteilen, zu iiber- 
reden und auf auBere Sachverhalte von ihnen einzugehen, hindert uns am sensi- 
blen Verstehen der inneren Welt des anderen. Die meisten Personen brauchen 
Jahre, um niehr die innere Welt von anderen zu horen, um ihre Haltung, in der 
anderen Welt des anderen zentriert zu sein, zu entwickeln. Entscheidend ist jedoch, 
daB Lehrer, Eltern und Erzieher jeweils kleine Schritte auf dieses Ziel des einfiih- 
lenden Verstehens der inneren Welt des anderen hin machen. Entscheidend ist, daB 
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sie sich an jedem Tag bemiihen, mit wenigstens einem Mitmenschen, etwa in einem 
Verkehrsmittel, mit ihren Kindern, mit ihren Schlilern oder Arbeitskollegen zumin- 
dest in etwas hinhorender, einfithlend verstehender Weise zu sprechen, etwas mehr 
deren innere Welt zu horen, zu entdecken und sie durch Gesprache oder geeignete 
Handlungen zu fordern. Jeder von uns findet Tag fiir Tag vielfaltige Situationen, 
anderen ein Heifer, mindestens ein hilfreicher Mitmensch zu sein, indem er die 
innere Welt des anderen zu horen sich bemliht. 

Wir haben im folgenden einige Moglichkeiten angegeben, die das Verstehen der 
inneren Welt von anderen und entsprechende AuBerungen und Handlungen 
fordern konnen, etwa wahrend der Ausbildung oder Fortbildung von Erziehern. 

O Konkretes unmittelbar erfahrenes gegenseitiges Verstehen in personenzentrier- 
ten Encountergruppen (Rogers, 1974b). Eine Teilnahme an derartigen Gruppen 
intensiver menschlicher Begegnung von mindestens 2Vi Tagen fordert die Haltung 
des einfiihlenden Verstehens gegeniiber anderen und die Fahigkeit, entsprechende 
Gesprache zu fiihren. Ferner wurden die Teilnehmer anderen gegenuber echter, 
selbstgeoffneter, selbstverantwortlicher. Ihre Angst vor mitmenschlicher Nahe ver- 
minderte sich (A. Tausch u. a., 1975). Selbst bei alten Menschen mit einem Durch- 
schnittsalter von 74 Jahren verminderte sich ihr MiBtrauen gegenuber anderen; 
ihre Sensitivitat fur andere wurde groBer (Bergeest u. a., 1976). - 
O Wahrnehmen von Personen mit einfuhlendem Verstehen der inneren Welt 
anderer, so von Helfern in personenzentrierten Einzelgesprachen oder Encounter- 
gruppen auf Filmen, Videoaufnahmen oder Tonaufnahmen. Im Rahmen von Fern- 
sehsendungen haben wir uns beniiiht, derartige Demonstrationen auf Videobandern 
bereitzustellen (z. B. Tausch u. Tausch, 1977). 

[> Einschdtzen des einfiihlenden Verstehens in Gesprdchen auf Video- oder Ton- 
aufnahmen anhand entsprechender Einschatzungsskalen. Dieses sog. Diskrimina- 
tionstraining kann zu einer Differenzierung der Wahrnehmung einer Person fiihren. 
Sie nimmt dann bei den Gesprachen anderer deutlicher das AusmaB von einfuh- 
lendem Verstehen wahr. Sie wird fahig, ihre eigenen Gesprache anhand von Ton- 
aufnahmen auf das AusmaB von sensiblem Verstehen einzuschatzen. 

\> Personenzentrierte Gesprache mit Freunden, Kollegen und anderen. Wir halten 
dies fiir eine giinstige praktische Moglichkeit. Personen in einem Ausbildungssemi- 
nar fiihren derartige Gesprache untereinander. Jeder Teilnehmer ist fiir einen 
anderen ein intensiv horender, verstehender Gesprachspartner und anschlieBend 
eine Person, die deni anderen ihre innere Erlebniswelt offenbart. Hierbei erfahren 
die Teilnehmer unmittelbar, was es heiBt, in ihrer inneren Welt einflihlend ver- 
standen oder nichtverstanden zu werden. „. . . mit guten Gesprachen baut man so 
viel auf, guckt so tief in sich hinein. . Sie erfahren, welche Bedingungen von 
ihrem Gesprachspartner hierbei hilfreich oder beeintrachtigend sind. Zugleich haben 
sie eine giinstige Moglichkeit, selbst zu erfahren, was in einer Person vorgeht, wenn 
sie sich einem anderen offnet, sich mit ihrem Selbst auseinandersetzt und besser 
mit sich umgehen lernt. Der Inhalt der Gesprache ist die innere Welt, das Selbst 
einer Person. Wenn Teilnehmer es unbedingt wiinschen, konnen die Inhalte etwas 
naher angegeben werden, z.B. ,,Wie ich wirklich bin“, ,,Wie mich andere Leute 
sehen” , ,,Was ich an mir nicht leiden mag“, ..Was mich ungliicklich macht und 
wortiber ich mich argere“, ,,Was mich gliicklich macht“. Beratungslehrerin: „Wir 



208 




Einfiihlendes Verstehen 



haben in unserem Kurs miteinander solche Gesprache gefuhrt und sind uns dadurch 
sehr nahe gekommen. Das war dann zeitweise wie eine Sucht nach Gesprachen 
unter uns. Und zwar weniger, weil wir das einfiihlende Gesprachsverhalten lernen 
wollten. Sondern wir splirten: Wie uns das gut tat, wie jeder etwas los werden 
konnte, wie wir uns naher kamen, uns kennenlernten. Diese Nahe ist bis zum 
heutigen Tag geblieben. Und das ist doch schon einige Jahre her.“ 

Eine Moglichkeit flir Kindergartnerinnen, Vorschulerzieher und Eltern, die inne- 
re Welt ihrer Kinder kennenzulernen und auf sie einfiihlend einzugehen und 
Kindern so eine Auseinandersetzung mit ihrem Ftihlen zu ermoglichen, hat einer 
von uns in Form von sozialen Situationsspielen geschaffen (A. Tausch, Langer 
u. a., 1975; Langer u. Tausch, 1977 ). 

[> „Ubungs“ -Moglichkeiten zum Horen und Vergegenwartigen der inneren Erleb- 
niswelt. Diese konnen Teilnehmern eines Seminars einen begrenzten Zugang zum 
Horen und Verstehen der inneren Welt anderer ermoglichen. Wenn aber die oben- 
genannten Moglichkeiten der Teilnahme an Encountergruppen und unmittelbare 
Gesprache mit anderen nicht hinzukommen, so andern sie meist nur das Wissen der 
Teilnehmer, wie sie handeln konnten oder sollten. Im folgenden haben wir einige 
Beispiele gegeben, die wir in Seminaren mit Erziehern verwendet haben. Wenn die 
Teilnehmer eines Seminars am Beginn Situationen aufschreiben, die sie selbst erlebt 
und erfahren haben, dann liegt ein umfangreiches konkretes Material vor. 

Eine lOjahrige Schiilerin sagt zu ihrem Lehrer in der Pause: „Jeden Nachmittag spielen 
die aus meiner Klasse Volkerball. Und nie lassen sie mich mitspielen. Ich darf immer nur 
zusehen und ihnen den Ball holen, wenn er mal weiter fortrollt.“ 

Welches Leben, welche innere Erlebniswelt driickt sich in diesen AuBerungen des Kindes 
aus? Was konnen wir liber die Person, ihr Selbst und ihre Welt horen? Welche Klopfzei- 
chen gibt uns das Kind liber sein Fiihlen? 

Folgende Erlebnisinhalte kann der Erzieher von der inneren Welt horen: 

Du fiihlst dich ausgeschlossen. Du fiihlst Dich durch die anderen ungerecht behandelt. 
Du wiirdest so gerne mit dabei sein und mitspielen. Du findest, Du kannst genau so gut 
spielen wie sie. Fast mochtest Du weinen, so tief trifft Dich das. Du fiihlst, Du wirst 
damit allein nicht fertig. Du mochtest gerne wissen, warum sie Dich so behandeln. Du 
denkst, Du hast ihnen doch gar nichts getan. Du machst Dir Gedanken, ob sie Dich nicht 
leiden mogen, weil Dein Vater haufig trinkt und iiberhaupt wegen Deiner Familie. 

Der Erzieher kann das von der inneren Welt des Kindes Verstandene, ohne zu werten, 
zu beurteilen oder zu diagnostizieren, ihm mitteilen, etwa: ,,Du fiihlst Dich ausgeschlossen 
und mochtest so gerne mitspielen? !“ oder: „Es bedriickt Dich, daB sie Dich nicht aufneh- 
men.“ Bei einer derartigen AuBerung des Erziehers wird das Kind Verstandnis sptiren und 
sich vermutlich weiter liber seine innere Erlebniswelt aussprechen und sich damit ausein- 
andersetzen. So erhalt der Erwachsene weitere Moglichkeiten, mehr von der inneren Welt 
des Kindes zu horen und sie ihm zu klaren helfen. Der Erwachsene kann auch in seinen 
Handlungen diese innere Erlebniswelt des Kindes beriicksichtigen, etwa indem er mit den 
anderen Kindern spricht und sie bittet, auf die Erlebniswelt des Madchens Riicksicht zu 
nehmen. Oder indem er ein gemeinsames Gesprach zwischen dem Madchen und den iibri- 
gen Mitschtilern ermoglicht und alien bei der Klarung ihres Ftihlens hilft. 

Der Erzieher kann auch sein eigenes Fiihlen gegeniiber dem Kind zum Ausdruck brin- 
gen, etwa: n Ich bin froh, daB Du mir das erzahlst. Ich merkte schon einige Zeit lang, daB 
Dich etwas bedriickt. “ ,,Es bedriickt mich, daB sie nicht merken, wie allein Du Dich 
fiihlst. “ ,,Ja, ich kann es Dir gut nachempfinden, daB es Dir sehr weh tut, ausgeschlossen 

zu sein. Ich mochte, daB Du weiBt, daB ich zu Dir stehe. Und daB ich mich bemtihen werde, 
daB Du aus den Schwierigkeiten herauskommst.“ 
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Eine sehr gunstige Bedingung der Forderung ist es unserer Auffassung nach, wenn ein 
Erzieher die innere Welt des Kindes hort, ihm gegeniiber das Verstandene zum Ausdruck 
bringt, dann aber auch seine Gefuhle ausdriickt u n d entsprechend der inneren Welt des 
Kindes handelt und MaBnahmen trifft. 

Ein weiteres Beispiel: Ein lljahriger Schuler schreibt entgegen allgemein festgelegten 
Regeln bei der Klassenarbeit vom Nachbar ab. Der Lehrer bemerkt dies und sucht zunachst 
den Schuler in seiner inneren Welt zu verstehen. Er wird sich etwa folgendes vergegen- 
wartigen: Du mochtest nicht gern, daB Deine Arbeit schlecht ausfallt. Du glaubst, der 
Lehrer sieht es nicht, wenn Du abschreibst. Du hast Angst und bist unsicher. Du findest 
die Aufgaben zu schwer. Du furchtest, Deine Eltern werden schimpfen, wenn Du eine 
schlechte Arbeit nach Hause bringst. 

Ein Lehrer, der sich derart die innere Welt des Schulers vergegenwartigt hat, wird etwa 
sagen: „Du furchtest, Deine Arbeit ist nicht gut genug?.!“ Der Schuler hat dann Moglichkei- 
ten, etwas von seiner inneren Welt zu auBern. Darauf kann der Lehrer wieder eingehen. 
Er kann danach auch einen Teil seines eigenen Fiihlens ausdriicken, etwa: ,,Ich fiihle mich 
in einer ungliicklichen Lage. Ich sehe Deine Schwierigkeiten; ich sehe, daB Du Deine Lei- 
stungen verbessern willst. Aber ich fiihle mich nicht ernst genommen. Wir hatten mitein- 
ander abgemacht, daB jeder fur sich arbeitet.“ 

Ein weiteres Beispiel: Die 5jahrige Monika sagt beim Kneten zu den andern Kindern 
ihrer Gruppe im Kindergarten: ,,Ich knete was, was Ihr alle nicht konnt!“ Die Kinder- 
gartnerin vergegenwartigt sich die innere Welt von Monika: Du mochtest etwas Besonderes 
machen. Du mochtest, daB alle sehen, daB Du etwas Besonderes kannst. Es ist Dir 
wichtig, ihnen etwas zu zeigen, was auffallt. Du findest es so schon, etwas zu konnen, 
was alle anderen nicht konnen. Du mochtest ihnen mal zeigen, daB nicht sie immer nur 
etwas Besonderes konnen, sondern Du auch. Du wiinschst Dir, auch mal von der Kinder- 
gartnerin gelobt zu werden. Du mochtest gerne von alien auch mal bewundert und be- 
staunt werden. Du fiihlst, die anderen denken, daB Du wenig kannst. Darum wolltest 
Du es ihnen mal zeigen. 

Die Kindergartnerin, die sich die innere Welt von Monika einfiihlend zu vergegenwarti- 
gen sucht, mag etwa auBern: ,,Du mochtest ihnen etwas Besonderes zeigen. “ Oder: ,,Es 
ist so ein schones Gefiihl, etwas Besonderes zu konnen? !“ Dieser Satz der Kindergartnerin 
iiber das, was sie von Monikas innerer Welt zu horen meint, zeigt Monika, daB ein anderer 
versucht, ihre innere Welt zu verstehen. Die Chance ist groB, daB Monika weiter liber 
ihr Fiihlen und ihr Erleben spricht, und damit der Kindergartnerin vermehrte Moglich- 
keiten gibt, ihre Welt zu horen und mit ihr darliber zu sprechen. 

D> Eine weitere ,,Ubungs“-Moglichkeit: Studierende bemiihen sich wahrend eines 
Vormittags in einer Klasse oder einem Kindergarten, die innere Welt von 1-2 Kin- 
dern oder Schlilern zu horen. Sie suchen die innere Welt der Kinder zu horen 
aufgrund ihrer sprachlichen AuBerungen, ihrer Mimik und Gesten, ihres Verhaltens 
und der Reaktionen anderer auf diese Kinder. Sie suchen zu horen: Wie fiihlt 
dieses Kind sich? Wie ist sein Selbst? Wie sieht es innen bei ihm aus? Sie konnen 
das Verstandene skizzenartig aufschreiben und es miteinander vergleichen. Sie kon- 
nen behutsam mit dem Kind in der Pause sprechen, um sich zu vergewissern, ob 
das von ihnen Verstandene zutrifft, und um ein weiteres Stuck von der inneren 
Welt des Kindes kennenzulernen und zu verstehen. Sind die Studierenden den 
Kindern oder Schiilern bekannt als warme und anteilnehmende Personen, so kon- 
nen sie mit dem einzelnen Kind oder Schuler darliber sprechen, daB sie sich be- 
miihen, dessen innere Welt zu verstehen. Sie konnen sie um Mithilfe bitten, es 
ihnen zu ermoglichen, ihre Welt in zutreffender Weise zu horen. 
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In hundertfachen alltaglichen Situationen konnen sich Lehrer und Erzieher 
bemiihen, die innere Welt des anderen zu horen und zumindest zunachst mit einem 
Satz oder eine Minute lang darauf einzugehen. Sie werden sich so im Laufe der 
Monate und Jahre zunehmend mehr den inneren Vorgangen ihrer Kinder 
zuwenden, dem personlichen Fiihlen, den Einstellungen und vor allem dem Selbst 
der Kinder-Jugendlichen. Im folgenden einige Beispiele fur Ein-Satz-AuBerun- 
gen von Lehrern aus dem Unterricht, indem sie etwas auf die innere Welt ihrer 
Kinder-Jugendlichen eingehen. GewiB, das ist nur ein Eingehen von wenigen 
Sekunden Dauer. Wunschenswerter ist ein langeres Gesprach. Aber Untersuchungen 
ergaben, daB selbst derartige sekundenlange AuBerungen mit Eingehen auf die 
inneren Vorgange der Schuler und Kindergartenkinder sehr selten sind (Tausch u. 
Tausch, 1965; R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966; A. Tausch u. a., 1976): ,,Du 
mochtest lieber fiir Dich allein arbeiten als in der Gruppe?!“ ,,Zuerst zweifelst 
Du imrner sehr, ob Du es schaffst?" „Ist es Dir unangenehm, den Aufsatz vor der 
Klasse vorzulesen?“ ,,Du hast Dich doch fiir das groBe Instrument entschieden.“ 
„Ich glaube, Sie meinen, bei einem Gedicht ist es gar nicht so notwendig, ob es sich 
in Wirklichkeit ereignet hat.“ ,,Ihr habt irgendwie mehr Freude daran, wenn 

Ihr selber bestimmen konnt?!“ ,,Du bist darnit noch nicht einverstanden?“ ,,Du 
freust Dich liber diese Arbeit.” 

Es ist sehr wesentlich: Die AuBerungen des Erwachsenen liber das, was er von 
der inneren Welt seines jugendlichen Partners verstanden hat, entsprechen in 
Stimmfiihrung, Mimik und Sprache seinen Bemiihungen um Verstandnis. Die 
AuBerung ,,Du iiberlegst noch, ob alles richtig ist, was Du geschrieben hast" 
erschwert eher das Beziehungsverhiiltnis zwischen Schuler und Lehrer und fordert 
nicht die Selbstoffnung des Schillers, wenn der Lehrer dieses in sachlich-niichtemer. 
diagnostizierender Art oder vorwurfsvoll und voller Tadel sagt. Es ist wichtig, daB 
die jugendlichen Partner aus der AuBerung des Erziehers und seinem gesamten 
Verhalten merken, daB er bemiiht ist, ihre Welt zu verstehen und an ihr sorgend 
und zugewandt Anteil nehnien mochte. Und nicht, daB er sie diagnostizieren, 
aushorchen oder Griinde fiir Erklarungen finden mochte. 

Allmahlich werden Lehrer und Erzieher, die in der inneren Welt ihrer jugend- 
lichen Partner zentriert sind, die groBen, bisher weitgehend ungenutzten Moglich- 
keiten sehen, die in ihrem alltaglichen Zusammensein mit den Jugendlichen im 
Unterricht, in den Pausen, in Arbeitsgemeinschaften, in der Freizeit oder bei 
Klassenfahrten existieren. Sie werden entdecken und imrner fahiger werden, in 
dieser Begegnung von Person zu Person die Personlichkeitsentwicklung ihrer 
Schuler entscheidend durch ihr einfiihlendes Verstehen fiir deren innere Welt zu 
fordern. 

Das einfiihlende Verstehen von Erziehern fiir die innere Welt ihrer jugendlichen 
Partner wil'd im allgemeinen nicht durch psychodiagnostische Testgutachten 
gefordert. Wir haben dies eingehend in den friiheren Auflagen unseres Buches dar- 
gestellt. So enthalten testdiagnostische Gutachten haufig Angaben iiber Merkmale 
der Personlichkeit eines Menschen, mit denen das Verhalten dieses Menschen in 
allgemeinen Merkmalen vorausgesagt werden kann, z.B. hinsichtlich Intelli- 
genz, Neurotizismus u. a. Aber testdiagnostische Angaben sagen selten oder nie 
etwas aus liber die innere Welt einer Person. Und sie konnen nichts aussagen 
dariiber, wie die innere Welt eines Schillers in bestimmten Situationen sein wird. 
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Lehrer und Erzieher dagegen, die fortlaufend bemiiht sind, die innere Welt eines 
Jugendlichen einfiihlend zu verstehen und die mit ihm des ofteren dartiber spre- 
chen, erhalten - um es in diesem Begriff zu sagen - eine umfassende Diagnose 
der inneren Welt ihres jugendlichen Partners. Sie kornmen der inneren Welt naher, 
sie nehmen an ihr teil. Entscheidenderweise sind die Bemiihungen der Erzieher. 
dieser inneren Welt ihrer jugendlichen Partner teilhaftig zu werden und mit ihnen 
dartiber zu sprechen, in hohern AusmaB unmittelbar forderlich flir den Jugendli- 
chen, ftir sein Verstehen und seine Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst und 
fur ein besseres Umgehen mit seiner eigenen Person. Und hier wird der Unterschied 
zu einem testdiagnostischen Gutachten besonders deutlich: Kinder, Jugendliche 
oder Erwachsene werden kaum in ihrer seelischen Funktionsfahigkeit und in ihrer 
Erfahrung des Verstandenwerdens durch die Kenntnis ihres testpsychologischen 
Gutachtens gefordert. 1m Gegenteil, in Untersuchungen ergab sich, daB die seelische 
Funktionsfahigkeit von Personen durch Kenntnis des testdiagnostischen Gutachtens 
eher vermindert wurde. 

Wie kann einfiihlendes Verstehen bei Kindern- Jugendlichen gefordert wer- 
den? Denn dies ware auch eine entscheidende Moglichkeit, die Funktionsfahigkeit 
einer Person im Zusammensein mit einer anderen erheblich zu fordern. Sie hat so 
gleichsam erheblich groBere soziale Qualitaten. Fiir ihr spateres Leben in Partner- 
schaft, Familie oder Beruf ist dies sehr bedeutsam. Und es wurde sich auch unmit- 
telbar auf den Lehrer selbst auswirken: Er hatte es in seiner Klasse mit Personen 
zu tun, die ihm und den ubrigen Mitgliedern der Klasse gegenuber verstandnis- 
voller flir deren innere Welt sind. Lehrer und die ubrigen Mitschiiler wiirden also 
hierdurch in ihrer Personlichkeitsentwicklung gefordert. - Wir sehen folgende 
Moglichkeiten: 

[> Teilnahme von Jugendlichen an Encountergruppen, insbesondere an gemischten 
Encountergruppen mit Erwachsenen. Ein Sozialarbeiter berichtet liber 3 jugendliche 
Rocker, die zusammen mit Sozialrentnern einer Altentagesstatte an einer 2Vz- 
tagigen Encountergruppe teilnahmen (Bergeest u. a., 1976): „Diese 3 und auch die 
dazugehorigen Madchen sind durch die Gruppe sehr verfeinert. Es ist so blod, 
wie das klingt, aber sie haben jetzt mehr Zartlichkeit als Grundhaltung, die ihr 
aggressives Verhalten so langsam iiberdeckt, das sie mal drin hatten. Das sind jetzt 
Leute, die nach dieser erstaunlich kurzen Zeit kaum wiederzuerkennen sind. Die 
kennen zum ersten Male Worte wie Nachstenliebe, was ihnen vollig unbekannt 
war. Und die stellten fest: So verblodet sind die Alten doch gar nicht, wie wir 
immer gesagt haben.“ 

[> Alltagliches Wahrnehmungslernen. Wenn die Lehrer einer Schule oder die 
Heifer eines Kindergartens haufig und iiberwiegend in der inneren Welt ihrer 
Partner einfiihlend verstehend zentriert sind und dieses auch sprachlich ausdriicken, 
dann lernen Kinder gleichsam zwangslaufig durch die haufige Wahrnehmung eine 
derartige Haltung anderen gegenuber, ihren Mitschiilern und ihren Lehrern gegen- 
iiber. Ein Untersuchungsbeispiel hierflir: Kindergartenkinder wurden wahrend 
eines 6wochigen Kurses ihrer Kindergartnerinnen in psychologisch-hilfreichem Ver- 
halten einfiihlender fiir die Gefiihle anderer Kinder. Dies war bei einer Nach- 
untersuchung 3 Monate nach Ende des Kindergartnerinnenkurses feststellbar, eben- 
falls der Anstieg des einfiihlenden Verstehens bei den Kindergartnerinnen selbst 
(Meffert u. a., 1976). 
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C> Bestimmte Unterrichtsinhalte eignen sich zur Forderung des einfiihlenden Ver- 
stehens der Schuler. Nachfolgend einige Tonbandausschnitte aus der Unterrichts- 
stunde einer Lehrerstudentin in einem 4. Schuljahr (C. Tausch, 1977): 

Die Lehrerstudentin hat fiir ihre Unterrichtsstunde das Gedicht ,,Sabine“ von Marianne 
Kreft ausgewahlt. Der Inhalt: Das Madchen Sabine kann anderen mitteilen, wenn sie Hun- 
ger oder Bauchweh hat. Aber sie kann nicht sagen, wenn sie traurig ist oder Angst hat. 
Die Schuler dieses 4. Schuljahres kommen iiberwiegend aus sog. unterprivilegierten Fami- 
lien. Sie sprechen zunachst in Kleingruppen und tragen dann in der Plenumsdiskussion 
die Ergebnisse zu den einzelnen Fragen zusammen. Hier die wortlichen SchiilerauBerungen 
zu 3 Bereichen: 

Was ist mit Sabine los? ,,Sie kriegt vielleicht in jedem Augenblick ausgemeckert von 
ihren Eltern, wenn sie Angst hat oder traurig ist.“ ,, Sabine hat vor etwas Angst, sie hat 
Angst vor sich selbst.“ „Sie hat Sorge liber sich.“ , Sabine ist einsam, alleine.“ ,,Sie 
hat kein Vertrauen zu ihren Eltern. “ „Sabine muB mehr zu sich finden.“ ,, Sabine muB 
jetzt ihr Selbstvertrauen wiederfinden.” „Sie lebt zu sehr fiir sich alleine.” 

Wie konnen wir Sabine helfen? ,,Wenn die Eltern selbst der Sabine erzahlen, woriiber 
sie Angst haben, wird sie vielleicht auch liber ihre Angst sprechen konnen. “ ,,Man mliBte 
mit Sabine reden. Aber man dtirfte nicht dartiber reden, was man mit ihr redet. Das wtirde 
sie vielleicht sehr erleichtem.“ „Sabine muB Gesellschaft von uns haben, damit sie vor sich 
selbst sicherer ist.” ,,Wir konnen mit ihr sprechen und ihr dann dabei helfen, mit ihren 
Eltern zu reden. “ ,,Wenn wir sie fragen, sagt sie es nicht. Das ist ihr ja noch viel pein- 
licher. Man konnte es versuchen, daB sie nicht ausgelacht wird und daB sie dann einen 
Menschen hat, dem sie alles anvertrauen kann.“ ,,Wir miissen mit ihr reden und spielen 
und ihr dadurch Vertrauen geben. Dadurch kann sie ihr Selbstvertrauen wiedergewinnen.” 
,,Sie muB Vertrauen gewinnen zu einem Menschen. Das geschieht nicht von einem Tag 
auf den anderen. Man mliBte immer mal wieder nachfragen und dann wtirde sie eines 
Tages vielleicht damit rauskommen oder so.“ ,, Vielleicht kommt sie auch dann ganz 
langsam damit raus, wenn sie merkt, daB wir nicht lachen. Nicht die ganze Klasse, aber so 
ein oder zwei, zu denen sie Vertrauen hat und die es nicht weitersagen.“ ,,Man mliBte mit 
ihr reden und spielen und ihr zeigen: Ich mag Dich und so. DaB sie richtig ihr Vertrauen 
wiedergewinnt.“ ,,Man miiBte Geduld haben mit ihr. Die meisten haben keine Geduld 
und sagen gleich: Die kommt ja nie dahin, wo wir sie hinhaben wollen!“ „Mit den Eltern 
von Sabine und andern Kindern eine Diskussion machen liber unangenehme Dinge, ohne 
daB gelacht wird.“ 

1st in uns selber irgendwo ein Stiickchen von Sabine? „Wir konnen alle Sabine sein. Wir 
konnen alle das gleiche kriegen, wie sie selbst: Wenn wir Hunger haben, dann sagen wir 
das. Aber wenn wir Kummer haben, dann sagen wir das nicht, weil wir auch Angst haben, 
daB wir ausgelacht werden, hier in der Klasse. Wir konnen das alle sein.“ ,,Jeder hat 
‘n Stiick davon, nur daB er sich anders iiber die Probleme auslaBt als Sabine. “ ,Wir 
wissen ja nicht, wer Sabine heiBt. Lebt sie in der Schule? Gott, sie konnte auch ‘ne Leh- 
rerin sein . . .- 
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Eehtheit-Aufrichtigkeit im Umgang mit anderen ergibt - zusammen mit 
Achtung und einfiihlendem Verstehen - ein Klima, in dem Menschen weitge- 
hend ohne Fassade, Maske oder Panzer miteinander leben konnen. Wir haben 
Echtheit-Unechtheit durch eine Ubersichtsskala und durch viele Beispiele aus 
mannigfachen Lebensbereichen veranschaulicht. 

Die Bezeichnung Aufrichtigkeit/Nicht-Aufrichtigkeit entspricht wahrschein- 
lich eher dem allgemeinen Sprachgebrauch. 

Folgende Gesiehtspunkte wiirden wir heute starker herausstellen: 
t> Echtheit - Aufrichtigkeit kann aufgegliedert werden in: 1. Aufrichtigkeit an- 
deren gegeniiber. 2. Aufrichtigkeit sich selbst gegeniiber (z. B. Habe ich den 
anderen gerecht behandelt? Was habe ich falsch gemacht?); es ist also eine Art 
Selbstklarung, Selbstauseinandersetzung. 

[> Bei Echtheit - Aufrichtigkeit wird die eigene Wahrnehmung und das eigene 
Fiihlen ausgedriickt (z. B. „Ich mache mir Sorgen, ob es Dir gelingt, Deine 
Leistungen zu verbessern"). Das ist unterschiedlich von Bewertungen und Be- 
sehuldigungen, z. B. „Du hist faul.“ , Deine Leistungen sind schlecht.“ 

D> Wenn Echtheit - Aufrichtigkeit gegeniiber anderen mit Einfiihlung und 
Riicksichtnahme verbunden ist, so werden hierdurch Verletzungen oder Wider- 
stande vermieden. 

[> AuBern Erwachsene aufrichtig und offen den Wunsch und die Erwartung, ih- 
rerseits von Jugendlichen achtungsvoll behandelt zu werden, so bewirkt dies, 
daB Jugendliche das Verstandnis, die Achtung und Warme der Erwachsenen 
nicht miBverstehen und ausnutzen. 



Was ist Echtheit und Fassadenhaftigkeit? In unserem taglichen Leben begeg- 
nen wir Personen, die gleichsam hinter einer Fassade leben. Personen, die eine 
Rolle spielen, die Dinge sagen, die sie nicht fiihlen. Wir kennen auch Menschen, 
von denen wir sicher spiiren, daB sie sich nicht anstrengen, anders zu sein, als sie 
wirklich sind. Sie sind echt. Wir sind mit ihrer wirklichen Person im Kontakt und 
nicht mit einer andersartigen, etwa professionellen, schweigsamen oder hoflichen 
Fassade dieser Person. 

Echtheit bedeutet in erster Linie: AuBerungen, Verhalten, MaBnahmen, Gestik 
und Mimik einer Person stimmen mit ihrem inneren Erleben, ihrem Fiihlen und 
Denken iiberein. Auf einer hoheren Stufe von Echtheit kommt haufig hinzu: 
O Eine Person ist gegeniiber ihrem eigenen Fiihlen und Erleben offen. [> Eine 
Person offnet sich gegeniiber einer anderen, teilt dieser ihr Fiihlen und ihre Gedan- 
ken mit, zumindest in dem AusmaB, wie es fur ihr gegenwiirtiges Erleben bedeut- 
sam ist. 

U nechtheit bedeutet in erster Linie: AuBerungen, Verhalten, MaBnahmen, Gestik 
und Mimik einer Person unterscheiden sich von ihrem inneren Erleben oder stehen 
im Gegensatz zu ihrem inneren Erleben, zu ihrem Fiihlen und Denken. Zusatzliche 
Aspekte konnen sein: [> Eine Person ist nicht offen fiir manche Bereiche ihres 
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Fiihlens und Denkens; sie verleugnet manches davon, laBt es nicht dem BewuBtsein 
zu und setzt sich nicht damit auseinander. D Eine Person offnet sich nicht gegen- 
iiber einer anderen und teilt dieser nichts von dem mit, was in ihrem gegenwartigen 
Erleben bedeutsam ist. 

Einen tiberblick liber die Dimension Echtheit-Ubereinstimmung-Aufrich- 
tigkeit/Fassadenhaftigkeit-Nichtiibereinstimmung-Unechtheit gibt die nachfol- 
gende Skala: 



Echtheit einer Person 



Fassadenhaftigkeit-Nichtliberein- 




Echtheit-Ubereinstimmung- 


stimmung-Unechtheit 




Aufrichtigkeit 


• eine Person sagt Gegensatzliches zu 




• eine Person sagt das, was sie denkt 


dem, was sie denkt und fiihlt 




und fiihlt 


. sie gibt sich anders, als sie wirklich ist 




. sie gibt sich so, wie sie wirklich ist 


. sie verhalt sich gekiinstelt, mecha- 




• sie verhalt sich ungekiinstelt, natiir- 


nisch, spielt eine Rolle 




lich, spielt keine Rolle 


. sie gibt sich amtlich, professionell, 




. sie ist ohne professionelles, routine- 


routinemaBig 




maBiges Gehabe 


• sie lebt hinter einer Fassade, hinter 




• sie ist sie selbst, sie lebt ohne Fas- 


einem Panzer 




sade und Panzer 


. sie zeigt haufig ein stereotypes Ver- 




• sie verhalt sich in individueller. 


halten in Gesten und Worten 




origineller, vielfaltiger Weise 


. ihr ist nicht vertraut, was in ihr 




• sie ist vertraut mit dem, was in ihr 


vorgeht 




vorgeht 


. sie tauscht andere und will sie mani- 




• sie ist aufrichtig und heuchelt nicht 


pulieren, sie heuchelt 






• sie ist unehrlich sich selbst gegeniiber. 




. sie ist ehrlich sich selbst gegeniiber, 


macht sich etwas vor, vermeidet sie 




macht sich nichts vor, ist bereit, das 


selbst zu sein 




zu sein, was sie ist 


. AuBerungen, Handlungen, Mimik 




• sie offenbart sich anderen und gibt 


und Gestik dienen der Verteidigung, 




sich mit ihrem Ich zu erkennen, sie 


der Fassade, damit der andere ihr 




verleugnet sich nicht 


wirkliches Ich nicht kennenlernt 






. sie ist undurchsichtig 




• sie ist durchsichtig 


• sie driickt keine tiefen geflihlsmaBi- 




• sie driickt tiefe gefiihlsmaBige Er- 


gen Erlebnisse aus 




lebnisse aus 


! ^ 


* 


Fassadenhaftigkeit 1 2 


3 


4 5 Echtheit 



*) Stufe 1 und 5 = deutliche Auspragung Stufe 2 und 4 = schwachere Auspra- 
gung Stufe 3 = etwa gleich viel Fassadenhaftigkeit wie Echtheit. 
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Nahere Charakterisierung von Fassadenhaftigkeit-Nichtubereinstimmung- 
Unechtheit: AuBerungen, Handlungen, MaBnahmen, Gestik und Mimik einer 
Person sind unterschiedlich oder gegensatzlich zu ihrem Flihlen, Empfinden und 
Denken und entsprechen ihnen nicht. Das auBere Verhalten ist oft gleichsam eine 
Fassade zu dem inneren Erleben. Eine Person stellt bewuBt oder unbewuBt nach 
auBen hin etwas anderes dar, als sie es ihrem inneren Erleben nach ist. Sie ist nicht 
sie selbst. Im folgenden einige Bereiche von Unechtheit. 

t> Die AuBerungen einer Person sind deutlich unterschiedlich zu dem, was sie 
innerlich denkt, zu ihren nicht-geauperten Gedanken. Beispiele: 

Lehrer berichten bei der Einfuhrung einer Unterrichtsstunde von eigenen Erlebnissen, 
die sie in Wirklichkeit nicht hatten. 

Ein Lehrer zu den Eltern eines Schulers: „Ich konnte nicht anders, ich muBte ihn sitzen- 
lassen.” Innerlich weiB er, daB er den Schuler hatte mit versetzen konnen. 

Ein Doktorand auBert gegeniiber einem Professor starkes Interesse und Wertschatzung 
flir dessen Arbeit. Innerlich jedoch sieht er die Arbeit als unbedeutsam und zum Teil 
sogar als falsch an. 

Politiker, Funktionare, Professoren oder Studenten verschleiern durch andersgeartete 
AuBerungen ihre eigenen Absichten, enthalten ihren Partnern wichtige Informationen vor, 
geben falsche oder unvollstandige Informationen, um ihre eigentlichen nicht-geauBerten 
Ziele zu erreichen. 

Politiker, Funktionare, Professoren und Studentenvertreter fordern in Verhandlungen 
anderes und mehr, als sie eigentlich flir notwendig und angemessen halten. Politiker in der 
Opposition lehnen MaBnahmen der Regierung ab, die sie innerlich flir gut und notwendig 
ansehen. 

Lehrer auf einem Klassen-Elternabend: ,,Ich bin als Lehrer angewiesen, ausschlieBlich 
Leistungen der Schuler gelten zu lassen. Das bin ich der Schulbehorde gegeniiber schuldig.“ 
Innerlich weiB der Lehrer, daB er einen viel groBeren Spielraum in der Beurteilung der 
Schuler hat, und auch der Lehrplan nicht nur meBbare Leistungen vorsieht. 

Ein Lehrer zu Schulern, mit denen er eine heftige Auseinandersetzung hatte, und die ihn 
sprechen mochten: ,,Ich habe jetzt keine Zeit! Ich muB mich noch vorbereiten!“ Dabei 
denkt er: ,,Ich fiihle mich jetzt auBerstande, mit denen noch weiter zu debattieren!“ 

O Die AuBerungen einer Person sind widerspriichlich zu ihrem Fiihlen und 
Empfinden. Beispiele: 

Lehrer, miihsam beherrscht und erregt: „Das ist mir wirklich ganz egal! Ich habe jetzt 
abgeschaltet!“ Erzieher, eilig und abgehetzt: ,,Du weiBt doch, daB ich immer flir Dich da 
bin !“ Lehrer mit gelangweilter Stimme: ,,Das hier ist besonders wichtig.“ Erzieher mit 
sachlicher, teilnahmsloser Stimme: ,,Ich bin begeistert, wie Du das hinbekommen hast.” 

Erwachsene antworten auf Fragen von Jugendlichen nach Sexualitat, finanziellem Ein- 
kommen oder Religion mit Redewendungen: Sie hatten im Augenblick keine Zeit, wtiBten 
das nicht oder hielten die Jugendlichen noch flir zu jung. In Wirklichkeit fiihlen sie sich 
gehemmt, es ist ihnen peinlich, hieriiber zu sprechen. 

Dozent im Institutsrat: „Es geht mir hier nur um die Sache und nur um das Verfahren.“ 
In Wirklichkeit fiirchtet der Dozent die Nichtverlangerung seines Vertrages. Und er 
wiinscht ein Verfahren, das seinen eigenen Zielen entgegenkommt. 

5jahriger bei der Einfuhrung eines neuen Spieles: ,,Das Spiel ist doof!“, ,,Das ist ja 
langweilig!“, „So doofe Bilder!“, ,,Macht keinen SpaB!“ Er wertet das Spiel ab und spielt 
nicht mit. Aber seine Mimik zeigt Interesse und Wunsch am Gruppenspiel. Als die Kinder 
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nach einer halben Stunde nicht mehr weiterspielen, beschaftigt er sich allein mit dem Spiel. 
In Wirklichkeit mochte er die anderen Kinder nicht und fiihlte sich ihnen unterlegen. 

t> Das Verhalten einer Person ist wider spriichlich zu ihrem Fiihlen und Denken. 
Die Person gibt sich anders als sie flihlt, empfindet und denkt. Die auBerlich zutage 
tretenden Aspekte sind keine realen Aspekte von ihr. Sie verleugnet sich in groBen 
Teilen ihres Erlebens und ist so nicht voll sie selbst. Sie stellt nach auBen hin eine 
Fassade dar. Sie will andere liber ihr wirkliches Ich tauschen. Sie laBt andere glau- 
ben, daB sie anders ist, als sie wirklich ist. Beispiele: 

Lehrer auf einem Elternabend: „Ja, wissen Sie, ich tu’ nur so streng mit den Kindern. 
Im Grande genommen bin ich ein ganz weicher Mensch!“ 

,,Im Seminar, da gebe ich mich ganz iiberlegen, distanziert und sicher. Ich tue so, als ob 
mich das alles kaum etwas angeht, und als ob ich alles wiiBte und beherrschte. Aber wenn 
ich dann nach Hause komme, dann bricht in mir alles zusammen. In Wirklichkeit fiihle ich 
mich so unsicher und so unterlegen. Aber ich wage nicht, jemandem das zu sagen.“ 

Fernsehansager, Werbesprecher, manche Stewardessen, Verkauferinnen oder Kranken- 
schwestern spielen Freundlichkeit, positive Zuwendung und Interessiertheit, die nicht ihrem 
wirklichen Fiihlen entsprechen. 

Politiker, Professoren oder Lehrer geben sich starker, sicherer und kompetenter als sie 
sich innerlich fiihlen. Sie mochten, daB andere glauben, sie seien sicherer und kompetenter 
als sie sich fiihlen. 

,,Ich habe Angst davor, daB man mir das anmerkt. Und deshalb verhalte ich mich be- 
wuBt so, daB man mir das nicht ansehen soil. In meinem ganzen Umgang achte ich immer 
sehr bewuBt darauf, daB niemand etwas merken kann und daB niemand etwas sehen 
kann. . . “ 

Manche Lehrer sind bei Besuchen gegeniiber den Schiilem der Klasse freundlicher, hofli- 
cher und verstandnisvoller, als es ihren Einstellungen und ihrem iiblichen Verhalten ent- 
spricht. 

14jahriger: „Meine Eltern sagen, daB ihnen mein Essen schmeckt. Aber ich sehe es an 
ihrem Gesicht, daB das nicht wahr ist, daB es ihnen nicht schmeckt.“ 

,,Ich meine, ich hab’ irgendwo immer eine Maske auf. Wenn ich etwa abends mit Leuten 
zusammen bin, dann bin ich lustig und bin frohlich und die sagen ,Das ist bei der gut und 
schon’. Aber irgendwie fallt dann die Maske ab, wenn ich nach Hause fahre. Nein, die 
anderen kennen mich nicht. Die lemen mich auch nicht kennen. Die haben auch alle Masken 
auf. Das ist wirklich so. Die legen ihre Maske eben nicht ab. Manchmal kann ich jetzt schon 
meine Maske ablegen, hier und da. Und ich kann schon etwa sagen, wie ich mich wirklich 
fiihle. Da kaschiere ich nicht mehr so viel wie friiher.“ 

Personen geben sich unterkiihlt und distanziert gegeniiber einem anderen, etwa in Ver- 
handlungen oder in Seminaren. In Wirklichkeit sind sie voller Angst, Unsicherheit und 
Erwartungsspannung. Sie mochten nicht, daB der andere dies bemerkt. Und so verstellen 
sie sich und tun, als ob sie der andere und das Geschehen kaum etwas angingen. Wahrend 
sie in Wirklichkeit hellwach, gleichsam in Alarmstimmung sind. 

Viele Jugendliche zeigen ein sog. Imponiergehabe: Sie tragen Lederkleidung, machen 
andere an, briillen herum, spielen den ,,starken Mann“. Sie tun dies haufig, um ihre eigene 
Unsicherheit und Unzulanglichkeit nicht zu erkennen zu geben. Sie sind entfremdet von 
ihrem Selbst. Sie leben haufig nach Normen ihrer Grappe, von der sie sich Halt erhoffen. 

D> Verhalten und Aufierungen einer Person entsprechen einer Rolle, einem Berufs- 
hild oder den Erwartungen anderer und nicht ihrem Fiihlen, Denken und inneren 
Haltungen. Die Person hat etwa ein dienstliches, berufsmaBiges, routinemaBiges 
Gehabe oder sie zeigt ein iibertriebenes Wohlverhalten. Beispiele: 
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Nachrichtensprecher im Fernsehen setzen eine ,,Amtsmiene“ auf, sie geben nichts von 
ihrer Person zu erkennen. Sie haben gleichsam eine Maske auf. 

Pastoren andern sich in Sprache und Verhalten, wenn sie das Predigerpult betreten. 

Lehrer, Psychotherapeuten, Funktionare, Politiker, Professoren, Richter, Polizisten u. a. 
nehmen des ofteren eine Rolle ein. Ihr Verhalten und ihre AuBerungen richten sie danach 
aus, was eine Person in dieser Situation entsprechend den Auffassungen des Berufsstandes 
oder den Erwartungen der Mitglieder sprechen sollte oder muBte. Es ist kein direkt ge- 
schauspielertes Verhalten. Ein Teil des Verhaltens und der AuBerungen sind danach ausge- 
richtet, was andere von ihnen erwarten und was ihrer Berufsrolle angemessen ist, oft 
gegensatzlich zu ihrem Fiihlen, Empfinden und Denken. 

Die AuBerungen mancher Professoren und Lehrer sind mehr Ausdruck einer Amtsperson 
als eines spontanen Menschen mit seinem gefuhlsmaBigen Erleben und Denken. Sie sind oft 
iiberkontrolliert. 

Bei vielen Ritualen entspricht das Verhalten der dabei beteiligten Personen nicht ihrem 
wirklichen Fiihlen. 

Werden Professoren, Studenten oder Schuler mit einem Amt betraut, etwa mit der Ver- 
tretung ihrer Gruppe, dann handeln sie des ofteren als ,,Trager“ dieses Amtes. Wir konn- 
ten haufig beobachten, wie diese Personen sich dann plotzlich deutlich unterschiedlich zu 
dem verhielten, was sie friiher fiihlten und dachten. Etwa ein Assistent, der Sprecher seiner 
Gruppe geworden ist, meint, in dem Verwaltungsgremium nun ganz andere Gesichtspunkte 
vertreten zu miissen, als er sie vorher als Person gehabt hat. Er ist nicht mehr voll er 
selbst. Er ist sich selbst entfremdet. 

„Funktionare“ verstehen sich als ,,Trager von Ideologien“, sie sind nicht mehr sie selbst, 
sondern die „Trager“ und Sprachrohre der Ideologic. Sie handeln nicht so, wie es ihnen 
selbst, ihrem Denken und Fiihlen entspricht, wie sie es selbst verantworten konnen, son- 
dern wie es ihnen die Ideologic oder ein imperatives Mandat sagt oder vorschreibt. Sie 
sind gleichsam amputierte Personen, ohne Kontakt zu ihrem wirklichen Fiihlen und 
Denken. 

Lehrer: ,,Ich habe mich in alles mogliche hineingestiirzt: in Korpertraining, Kreativitats- 
training und so. Ich wollte mit meinen Schwierigkeiten fertig werden und vorankommen. 
Aber es hat sich jetzt bis zu einem Punkt verscharft, wo ich nicht mehr kann. Wo ich mir 
iiberlege, was hat das alles noch fiir einen Sinn. Ich hab’ den Eindruck, ich mach alles 
nur noch fiir mein Make-up. Und ich finde den Durchbruch nicht. Das ist wie vor einer 
Wand. Und ich komme auch gar nicht mehr in richtige Beziehungen zu anderen Menschen. 
Ich werde mit mir selbst immer unzufriedener. Es klingt sehr kitschig, aber ich mochte 
irgendwie gliicklicher werden, einen Faden zu mir finden, der echt ist.” 

Facharbeiter: ,,Mir ist immer wieder gesagt worden: ,PaB auf! Du muBt Dich durch- 

setzen! Du muBt aufpassen, daB Dich die andern nicht ausnutzen! Die andern werden Dich 
iiber’s Ohr hauen.‘ Das hat mir furchtbar zu schaffen gemacht. Ich konnte gar nicht mehr 
so sein, wie ich war.“ 

Manche Personen glauben, nach dem Bild leben zu mtissen, das ihre Eltern oder Partner 
von ihnen haben. 25jahriger: ,,Ich hab’ so’n Bild von mir, das sich meine Mutter von mir 
gemacht hat. Das ist der ruhige, solide und hausliche Sohn. Ich suche immer, dieses Bild zu 
leben. Wenn jetzt etwas kommt, das von diesem Bild abweicht, etwa zu verreisen, wo- 
anders zu schlafen oder mit andern zusammenzusein, dann hab’ ich die Angst: Mensch, 
wie bringst du’s ihr (der Mutter) bei? Wenn du das erst geschafft hattest! Und wenn ich 
es ihr sage, immer mit dem Ton der Entschuldigung: ,1st Dir das auch recht?‘ ,Versteh 
das doch bitte!‘ Irgendwie kommt mir das aber komisch vor. Es hat sich eben so einge- 
spielt. Wenn ich etwas tue, das nicht ihrem Bild entspricht, dann fiihle ich mich sehr sehr 
belastet!“ 



218 




Echtheit 



O Aufierungen oder Verbalten einer Person sind ohne Kontakt zu ihrem Fiihlen 
oder gefiihlten Einstellungen und Haltungen. Beispiele: 

Personen auBern sich bei einer Zusammenkunft, etwa auf einer Party oder in einer Pause 
im Lehrerzimmer, oberflachlich und unverbindlich, liber das Wetter, liber Politik, liber 
andere Personen oder liber sich selbst. Es sind Gedanken, die ihnen fliichtig kommen und 
die sie spielen lassen. Sie entsprechen nicht ihrem tieferen Fiihlen und Denken. So auBern 
sie kurze Zeit spater gegensatzliche Gedanken. Die AuBerungen sind nicht direkt unecht, 
sie sind haufig nicht gelogen. Aber diese Gedanken sagen nichts liber die Person aus, 
sie sind leer, hohl, ohne Kontakt zu dem bedeutungsvollen Erleben einer Person. Derartige 
Gesprache bringen Menschen nicht einander naher. Viele erleben derartige Gesprache als 
unbefriedigend, als ,,verlorene Zeit“, als Belanglosigkeiten, die ihnen nichts geben. Nur 
wagen sie meist nicht, dies zu sagen. Und nehmen so sich selbst und anderen die Chance, 
zu befriedigenderen Gesprachen zu kommen. 

Manche Lehrer und Hochschullehrer vertreten Theorien liber Erziehung und Politik. Sie 
haben sie gelesen oder selbst konstruiert. Es sind zwar ihre Auffassungen und Theorien, 
aber sie stehen nicht voll mit ihrer Person dahinter. Sie leben diese Theorien und Auffas- 
sungen nicht etwa gegeniiber ihren eigenen Kindern oder ihrem Ehepartner. Es sind intel- 
lektuelle Auffassungen, die sie sich angelernt oder ausgearbeitet haben. Sie betonen die 
Wichtigkeit derartiger Theorien und Auffassungen. Aber fiir ihr eigenes personliches 
praktisches Leben waren und sind diese Theorien und Auffassungen nicht wichtig. Oft 
werden Schtiler und Studenten gezwungen, derartige ,,freischwebende“ Theorien und Auf- 
fassungen fiir Priifungen zu lernen. Dann lernen auch sie, sich wissenschaftliche Auffassun- 
gen anzueignen und sie mit dem Brustton der Uberzeugung zu vertreten, obwohl diese 
fiir sie selbst keinerlei echte Bedeutung oder Wert haben; fiir ihr eigenes Leben nicht und 
auch nicht gegeniiber anderen Personen. Manche dieser Studenten stellen Unwissenden 
gegeniiber diese Theorien und Auffassungen als besonders bedeutsam heraus, weil sie sich 
dadurch als ,,Wissende“ erhoht fiihlen. In Wirklichkeit ist dies ein unehrlicher, unproduk- 
tiver und sinnloser Kreislauf. Zehntausende beschaftigen sich intensiv mit Dingen, die, wenn 
sie aufrichtig waren, fiir sie ohne direkten Wert und geftihlte Bedeutung sind. 

Manche Menschen leben nach Sprichwortweisheiten. Sie klopfen Spriiche oder benutzen 
Redensarten, etwa ,,Traue keinem“, ,,Das dicke Ende kommt nach“, ,,Ich hab’s ja gesagt, 
das kann nur schief gehen“ usw. Sie leben und auBern sich ohne Kontakt zu ihren unmit- 
telbaren Erfahrungen, Gefiihlen und Wertungen. 

O Eine Person ist sich selbst gegeniiber unehrlich und unaufrichtig, sie macht sich 
selbst etwas vor. Sie sieht sich selbst anders, als es einem wesentlichen Teil ihrer 
Erfahrungen, gefiihlsmaBigen Erlebnisse und Strebungen entspricht. Sie ist gegen- 
iiber ihrem Fiihlen und Erleben wenig offen und setzt sich nicht damit auseinander. 
Oft ist auch ihr Selbstkonzept anders, als es den fortlaufenden Erfahrungen liber 
ihre eigene Person entspricht. Dann werden diese Erfahrungen nicht wahrgenom- 
men oder in anderer Bedeutung gesehen. Beispiele: 

Eine Person redet sich ein, fiir eine Arbeit keine Zeit zu haben. Der wirkliche Grund ist 
ihr Geftihl der Unzulanglichkeit und Unsicherheit bei der Arbeit. 

Manche Studenten machen sich selbst vor, Psychologie zu studieren, um werktatigen 
Menschen zu helfen. Sie verschweigen sich weitgehend selbst, daB sie vor allem durch das 
Studium Hilfe fiir ihre eigenen seelischen Schwierigkeiten erwarteten und es etwa auch des 
Prestiges und des Einkommens wegen wahlten. Sie verschweigen sich auch selbst, daB sie 
wenig fiir ihren zukiinftigen Beruf arbeiten und sich wenig hierfiir qualifizieren. Auch 
manche Arzte und Medizinstudenten geben vor, sie wahlten aus altruistischen mitmensch- 
lichen Griinden ihren Beruf. Wahrend sie ihn auch wesentlich des guten Einkommens und 
des beruflichen Prestiges wegen wahlten. 
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Manche Lehrer behaupten, sie konnten nicht richtig in Schulklassen unterrichten und 
erziehen: 30 Schuler seien fur eine Klasse zu viel, sie selbst wlirden zu schlecht bezahlt und 
zu viele verhaltensgestorte Schuler seien in der Klasse. Sie verschweigen sich oft selbst, 
daB sie sich wahrend ihres Studiums nicht intensiv in die Berufsausbildung engagiert haben, 
daB sie sich jetzt wenig fortbilden und daB sie wenig kreativ sind, ihren Unterricht for- 
derlicher zu gestalten. Sie schieben auBere Griinde vor und suchen nicht entscheidend auch 
die Griinde in ihrer Person. 

Eltern zwingen ihr Kind zur Hoheren Schule mit der Begriindung, sie wollten das Beste 
ihres Kindes. Aber des ofteren ist ihr wirklicher Grund die Furcht, sie wiirden vor Be- 
kannten schlecht dastehen, wenn ihr Kind nicht auf ein Gymnasium geht und keinen 
akademischen Beruf erlernt. 

Zur Ehrlichkeit sich selbst gegenliber auBert ein Klient: „Ich mag die Sache gar nicht 
weiter durchdenken und ausdenken, so schlimm finde ich das von mir. Alles was 
damit verbunden ist, habe ich immer als so schrecklich empfunden. Diesen Gedanken mag 
ich gar nicht zu Ende denken, mit diesem Gedanken mag ich mich gar nicht beschaftigen . . . 
Ich habe nie gewuBt, daB diese Neigung so stark in mir ist. Ich hab’ mir ja immer was 
vorgemacht, habe diese Gefiihle nicht hochkommen lassen. Jetzt, hier, merke ich, wie stark 
das doch in mir ist. Es macht mich sogar froh, das hier so zu fiihlen. Auf der anderen 
Seite: Ich habe jetzt auch Angst und denke auch wieder: Das darf nicht sein.“ 

O Eine Person zeigt in ihren AuBerungen und/oder Handlungen deutliche Wi- 
der spriichlichkeiten, Unvereinbarkeiten. Dies bedeutet haufig: Eine Person ist in 
geringem AusmaB echt, sie hat geringe innere Obereinstimmung, ist wenig inte- 
griert und wenig in engem, aufrichtigem Kontakt zu ihrem Fiihlen. Sie setzt sich 
wenig mit ihrem gefiihlsmaBigen Erleben auseinander. Beispiele: 

Manche Studenten engagieren sich gegen Ausbeutung der Arbeitskraft von Angestellten 
und Arbeitern, gegen ein Ubergewicht materieller Gesichtspunkte im Leben und fur soziale 
Gleichwertigkeit und Gerechtigkeit aller. Aber diese Lippenbekenntnisse stehen im Wider- 
spruch zu ihren Handlungen: Sie nehmen Privilegien gern in Anspruch, arbeiten wenig und 
unregelmaBig, besuchen keine Seminare in den Morgenstunden, sind wenig engagiert in 
ihrer beruflichen Ausbildung, etwa als Psychologe oder Lehrer, um spater den Werktatigen 
in qualifizierter Weise helfen zu konnen. Sie nehmen das Geld ihrer Eltern gern in Emp- 
fang und setzen sich dafiir ein, daB sie spater mit ihrer akademischen Ausbildung weitaus 
besser bezahlt werden als Angestellte ohne ein derartiges Studium. Obwohl die Steuer- 
zahler wesentlich ihr Universitatsstudium bezahlt haben. 

Manche Studierenden, Lehrer und Hochschullehrer reden haufig vom lebenslangen Ler- 
nen. Aber sie selbst lemen nach AbschluB ihres Studiums wenig und bilden sich wenig fort. 

„Ich treffe dauernd auf himmelschreiende Widerspriiche bei mir. Ich bilde mir nur ein, 
daB ich alles so wunderbar mache, daB alles so wunderbar ist, bei mir. Aber das stimmt 
nicht. In mir steckt eine unerhorte Portion Eitelkeit und Uberheblichkeit.” 

Nahere Charakterisierung von Echtheit-Obereinstimmung-Aufrichtigkeit. 
AuBerungen, Handeln und MaBnahmen einer Person stimmen weitgehend mit 
dem iiberein, was sie flihlt und denkt. Sie entsprechen ihrem Fiihlen, ihren Gedan- 
ken und ihren Einstellungen. AuBerungen und Handeln sind wirkliche Bereiche 
von ihr selbst. Die Person verstellt sich nicht, sie verleugnet nicht Teile von sich. 
Sie ist bereit, das zu sein und sich so zu verhalten, wie sie wirklich ist, ohne Maske, 
ohne Panzer. Sie lebt ohne Fassade. Sie lebt die Gefiihle, die sie empfindet. Alle 
Aspekte der Person, die zutage treten, sind reale und nicht fassadenhafte Aspekte 
von ihr. 
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Wenn Handlungen, AuBerungen und MaBnahmen einer Person in Obereinstim- 
mung mit ihrem Fiihlen, Denken und ihren Haltungen stehen, dann hat sie meist 
kein professionelles Gehabe. Sie ist nicht konformistisch oder stereotyp in ihrem 
Verhalten und in ihren AuBerungen. Sie hat nichts Gewolltes, keine Schauspielerei. 
nichts Rollenhaftes. Sie auBert und verhalt sich so, wie sie jeweils fiihlt und denkt. 
Wenn sie gleichzeitig Respekt und Rticksicht auf die Geftihle anderer nimmt, dann 
ist sie fur andere nicht destruktiv, sondern eher forderlich. Sie nimmt ihre Geftihle 
als ihre eigenen wahr. ihren Arger etwa und projiziert diesen nicht auf andere. Sie 
unternimmt keine Anstrengung, anders zu sein, als sie ist. Sie versteckt sich nicht 
hinter einer Fassade, sondern spricht eher tief aus ihrem Innern heraus, in engem 
Kontakt zu ihrem Fiihlen. ohne Ritualisierung, ohne Rollenverhalten. So gibt sie 
etwa keine Interessiertheit vor, wo sie nicht wirklich interessiert ist. 

Zu deutlicher Echtheit einer Person konnen 2 Vorgange hinzutreten: t> Offen- 
sein flir das eigene Erleben und aktives Auseinandersetzen damit. t> Selbstoff- 
nung-Durchsichtigkeit. - Hierdurch wil'd Echtheit gefordert und bereichert. 

Offensein fiir das eigene gefiihlsmafiige Erleben, enger Kontakt mit dem eigenen 
Fiihlen und Auseinandersetzung damit. Eine derartige Person horcht in sich hinein 
auf ihr eigenes Fiihlen und die gefiihlten Bedeutungen. Sie sind in hohem MaBe 
ihrem BewuBtsein zuganglich. Um so mehr sind ihre AuBerungen und Handlungen 
sowie Mirnik und Gestik echt und iibereinstimniend mit ihrem Erleben, gleichsam 
aus einem GuB. Auch unbewuBt angenommenes Rollenverhalten, Amtsverhalten, 
professionelle Fassadenhaftigkeit und auch Wahrnehmungslernen von unglinstigem 
Verhalten werden erheblich eingeschrankt, wenn eine Person weitgehend offen ist 
fiir ihr jeweiliges Fiihlen und Denken und sich damit aktiv auseinandersetzt. Eine 
solche Person ist in ihren verschiedenen Bereichen mehr integriert. Es ist schwerer 
moglich, daB sie sich heute wesentlich anders auBert, handelt, denkt und fiihlt als 
morgen, nur weil sie sich mit ihrem Fiihlen und Denken nicht hinreichend ausein- 
andergesetzt hat und weil ihr die gefiihlten Bedeutungen nicht hinreichend deutlich 
waren. Sie wird weniger von auBen beeinfluBbar sein. wenn es ihr nicht entspricht. 
Die einzelnen Bereiche ihres Handelns und Erlebens stimmen mehr miteinander 
iiberein. 

Selbstoffnung und Durchsichtigkeit einer Person. Eine Person auBert vieles von 
dem, was sie innerlich fiihlt und denkt. Sie ist so fiir andere gleichsam transparent, 
durchsichtig in ihrem Fiihlen und Denken. Dies erweitert Echtheit. Denn bei Echt- 
heit ist es nicht notwendig, daB eine Person vieles von dem sagt, was sie fiihlt und 
denkt. Nur wenn sie etwas auBert oder wenn sie etwas tut, dann steht es bei 
Echtheit in Obereinstimmung mit ihrem Fiihlen und Denken. So ist jemand echt, 
der bei einer an ihn gerichteten Frage sagt: „Ich mochte jetzt dartiber nicht reden." 

Aber auf einer hohen Stufe von Echtheit gibt sich eine Person in ihrem Fiihlen 
und Denken und in ihren Erlebnissen weitgehend durchsichtig. Sie teilt so haufig 
einer anderen Person ihre personlichen Geftihle und Gedanken mit, sie offenbart 
sich ihr. Hierdurch wird sie von anderen Personen als durchsichtig und in hohem 
MaBe echt wahrgenommen. Andere Personen finden leichter Zugang zum Wesen 
dieser Person und wissen schneller, woran sie bei ihr sind. 

Beispiele fiir Echtheit-Ubereinstimmung-Aufrichtigkeit. Personen auBern sich 
und handeln, wie es ihrem Fiihlen und Denken entspricht. Sie verstellen sich 
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nicht. Sie geben Fehler oder Gegensatzlichkeiten bei sich selbst in freier Weise zu, 
ohne damit zu kokettieren. Auf einer hoheren Stufe von Echtheit gebrauchen sie 
gleichsam ihr geauBertes Fiihlen und Empfinden, um mit einer Person in tieferen 
Kontakt zu kommen oder um Differenzen zu klaren. 

Lehrer: „Ich komme seit Wochen sehr belastet in Eure Klasse. Diese feindselige Stim- 
mung, die driickt mich nieder. Und ich wiinsche mir haufig, ich konnte in einer anderen 
Klasse unterrichten.“ 

Erzieherin: ,,Ich finde eines an der Sache so traurig, daB ich kein Stuckchen, kein 
Staubstuckchen davon erfahre, daB es Christina auf unserer Reise so schlecht gegangen ist 
und wann sie wiederkommt. Kein Zettel, kein Anruf, kein Garnichts. Dariiber fiihle ich 
mich wirklich ungliicklich. Ich weiB nicht, was ich tun soli, wenn ich sowas nicht erfahre. 
Ich brauche jetzt wirklich Eure Hilfe.“ 

Schiilerin, 17 Jahre, iiber einen Lehrer: ,,Der P., der will nur immer, daB die Gesell- 
schaft an allem schuld ist. Ich wuBte genau, wenn ich ihm das nicht bringe, dann gibt er 
mir ‘ne schlechte Note im Aufsatz. Und die Karen, die hat ihm das geschrieben, und die 
hat natiirlich eine 1 bekommen. Aber mir ging das gegen den Strich. Was heiBt Gesell- 
schaft? Die Gesellschall, das sind doch schlieBlich Menschen und die konnen doch etwas 
tun, etwa anderen helfen. Er will nur horen, daB der Staat an allem schuld ist. Auch 
daran, daB er nicht an einer Gesamtschule tatig ist, die er will und die er richtig findet. 
Ich habe ihn da gefragt: ,Haben Sie’s denn probiert, da hinzukommen? Haben Sie einen 
Antrag auf Versetzung gestellt? 4 Er muBte zugeben: Er hat’s nicht probiert. Ich hab’s ihm 
direkt ins Gesicht gesagt: ,Das ist Ihr Problem, nicht das der Gesellschaft! 4 Aber keiner 
von den anderen in der Klasse ist mir beigestanden. Alle haben sie geschwiegen und mich 
im Stich gelassen. Egal, ich muBte ihm das mal sagen.“ 

Lehrer: ,,Du hast recht, der Gedanke ist mir noch gar nicht gekommen.“ „Ich mochte 
mich nicht aufregen, wenn jemand von Euch etwas nicht kann. Ich mochte es gelassen 
hinnehmen konnen. Ich versuche es haufig. Es gelingt mir aber noch zu selten.“ ? jch mag 
und kann nicht bei Euch diese Polizisten- und Aufpasserrolle iibernehmen. Ich fiihle mich 
dadurch entwlirdigt, ich hasse das.“ ,,Das hat mir geholfen, was Du neulich gesagt hast. 
Denn ich war ziemlich deprimiert liber das Chaos in der Klasse.“ 

Arbeiter am Arbeitsplatz zu einem Kollegen: „Jetzt, wo ich geschieden bin, da fiihle ich 
mich doch verdammt allein.“ 

Lehrer auf Elternabenden: „Manchmal bin ich sarkastisch. Das muB ich zugeben. Ich 
habe eine Tonaufnahme von mir gehort und war erstaunt, wie ich mich manchmal verhalte. 
Ich arbeite an mir. Ich will mich da andern. 44 Als ein Lehrer von Eltern und Schiilern 
darauf angesprochen wird, daB er lieber Russisch als Englisch gabe: ,,Da kann was Wahres 
dran sein, daB ich vielleicht mit mehr Warme in die Russischstunde gehe.“ Schiilerin, 13 
Jahre: ,,DaB Sie das anodet, daB Sie so mit ernster Miene herangehen, weniger aktiv sind?“ 
Lehrer, nachdenklich: ,,Doch, ja, da kann was Wahres dran sein...“ 

Psychologischer Heifer: „. . . In die Gruppe, da bin ich ganz frei reingegangen. Ich habe 
mit den Menschen frei gesprochen. Ich habe viele Gesprache dort haben konnen und auch 
Dinge erfahren, von denen mancher Mitarbeiter vielleicht gar nichts gehort hatte. Weil ich 
mich eben austauschte. Sonst ist ja immer so ‘ne Wand dazwischen.” 

Lehrer: ,,In StreBsituationen, da bin ich doch leicht geneigt, das alte Paukerverhalten an 
den Tag zu legen.“ ,,Die Klasse wird ja selber so aktiv, und sie sind so temperament- 
voll, dann denke ich: ,Mein Gott Leute, Ihr seid wirklich anstrengend! 4 ” 

Grundschullehrerin: ,,Ich hatte damals eine schreckliche Angst darum, mit dieser besseren 
Erziehung anzufangen, weil ich diese Art von Erziehung ja in der Praxis gar nicht kenne. 
Es ist wirklich ein merkwiirdig eigener Weg, so eine Gratwanderung. Und ich meine dann 
immer wieder, Du stehst damit ziemlich alleine, sowas gibt es doch kaum noch. Ja, das 
Dasein ist hart, weil man damit alleine ist. Das muB man auch den jungen Studenten 
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sagen: Wenn Ihr das in der Schule verwirklicht, dann seid Ihr alleine. Und die Kinder, 
die ich hier vor mir habe, die sind derart gleichberechtigt, daft das manchmal eine harte 
Situation ist. Das ist oft eine Anfechtung fur mich, dem auch im eigenen Verhalten gerecht 
zu werden. Die Klassenatmosphare ist ungeheuer offen. Fur die Kinder ist sie angstfrei 
geworden. Ich kriege gesagt: ,Das ist aber gemein, ungerecht oder so etwas von Ihnen. 
Wir fiihlen uns gekrankt. 4 Oh, da wird kein Unterschied gemacht zwischen mir und den 
anderen. Es gehort so zum Stil, daB sie sagen, wie sie fiihlen und denken. Aber ich darf 
auch sagen, wenn ich mich nicht so fiihle, wie ich mich fiihlen sollte und daB ich nicht 
immer ein Steh-auf-Mannchen bin.“ 

Student: ,,Da neulich in der Vollversammlung, es waren so etwa 300 da. Und vorne 
waren ein paar Macher, die haben das Ganze manipuliert. Das hatten die alles abgespro- 
chen, alles war abgekartet. Und ich war so enttauscht und argerlich und wiitend. Aber 
niemand wagte, irgendwas zu sagen. Die kauten das alle in sich herunter. Aber dann stand 
ich auf und sagte: ,Ich habe jetzt groBe Angst, meine Hande und auch meine Stimme zit- 
tern. Aber ich muB es Euch sagen: Ihr laBt hier Eure Reden iiber uns ab und denkt 
iiberhaupt nicht an uns. Und ich finde das Ganze hier so wenig menschlich, so gemacht, so 
voller Angst und HaB. So ist das auch oft in den Seminaren und im Institute Mir sind 
dann die Tranen gekommen. Aber hinterher war ich doch froh, daB ich es gesagt hatte. 
Und danach, danach wagten auch die andern, sich zu auBern. Sie kamen endlich mit dem 
raus, was sie wirklich dachten dariiber.“ 

Lehrer: „Ich bin heute zu niedergeschlagen, ich mochte am liebsten gehen.“ ,,Ich habe 
das nicht richtig verstanden.“ „Ich weiB es auch nicht.“ ,,Ich fiihle mich in dieser Situa- 
tion sehr unwohl.“ „Es geht mir heute nicht gut. Ich mochte Euch deshalb bitten, selbstan- 
dig in Euern Gruppen zu arbeiten.” 

Ein Hochschullehrer zu einem Kollegen: ,,Als ich da neulich Ihre Untersuchung las, da 
dachte ich mir: Nach Ihrem Vortrag, bei der Diskussion, da zeig’ ich es alien, was man 
da statistisch anders und besser hatte machen konnen. Ja, aber dann habe ich es nicht 
getan. Ich hab’ Sie sogar unterstiitzt in der Diskussion. Warum? Ja, irgendwie wurde mir 
klar, ich wollte Sie nur zusammenhauen. Nicht wegen der Statistik. Sondern weil ich 
selbst solche sinnvollen, praktischen Untersuchungen nicht zustande bringen kann. Meine 
Statistik hilft mir nicht zu solchen Ideen. Und da dachte ich, dem will ich’s zeigen, wie 
wichtig Statistik ist. Aber dann fiihlte ich, daB es nur mein Neid auf Ihre Untersuchung 
war.“ 

Bei Echtheit und Selbstoffnung teilen Personen anderen auch ihr positives Fiihlen 
mit, wie Sympathie, Zartlichkeit, Bewunderung, Freude, Erleichterung oder Ent- 
lastung bei Sorgen und Problemen. Lehrer und Erzieher: ,,Ich bin sehr froh, daB 
Du zuriick bist.“ ,,Ich freue mich, daB Du mit uns kommen willst.“ „Ich hab’ 
viel an Dich gedacht.“ ,,Ich bin erleichtert, daB alles gutgegangen ist.“ ,,Ich 

bewundere, wie Du das fertig bringst.” ,,Ich bin gerne bei Euch.“ ,,Ich werde 
Euch vermissen, das merke ich jetzt schon.“ ,,Mir tut es gut, so mit Euch zu 
lachen.” ,,Ich hore auch gerne nur mal zu.“ ,,Ich bin neugierig, wie das aus- 

geht.“ „Dieser alte Mensch rlihrt mich tief.“ „Ich finde das sehr erschutternd.“ 

,,Ich hab’ so Angst um Dich gehabt.“ ,,Ich mag Deine kleinen Hande. “ ,,Ich 
habe mich richtig auf Euch und dieses Seminar gefreut.“ 

Echtheit-Ubereinstimmung-Aufrichtigkeit eines psychologischen Heifers, Skala 
von Carkhuff (1969, S. 319). Sie wurde haufig eingesetzt zur Feststellung der 
Echtheit/Unechtheit von psychotherapeutischen Helfern, Beratern und Mitgliedern 
von Encountergruppen anhand von Tonaufnahmen. Die Skala kann bei der Ver- 
deutlichung von Echtheit/Unechtheit hilfreich sein. Die Erweiterung des Personen- 



223 




Echtheit 



kreises in der Skala ist von uns eingefligt. - Stufe 3, die Mittelstufe der Skala, 
haben wir aus Platzgrlinden fortgelassen. 

Stufe 1: Eine Person (Lehrer, Erzieher, Politiker, Psychotherapeut, Jugendlicher) auBert 
sich deutlich ohne Beziehung zu dem, was sie im Augenblick fiihlt. Sie ist etwa verteidigend 
in ihrer Begegnung mit dem Partner. Ihre Verteidigung auBert sich in dem Inhalt ihrer 
Worte oder in ihrer Stimme. In dieser Verteidigung gebraucht sie nicht ihre eigenen 
Empfindungen als Grundlage fur mogliche wertvolle Beitrage in dem Beziehungsverhaltnis. 
Insgesamt ist offensichtlich ein betrachtlicher Unterschied zwischen den jeweiligen AuBe- 
rungen dieser Person und ihrem inneren Erleben. 

Stufe 2: Die AuBerungen einer Person sind teilweise nicht in einer Beziehung zu dem, 
was sie im Augenblick fiihlt. Sie scheint nicht zu wissen, wie sie ihre negativen Reaktionen 
etwa konstruktiv in das Beziehungsverhaltnis einbringen kann. Oder eine Person auBert 
sich gegeniiber der anderen in einer berufsmaBigen Art und Weise, die ihr sonst nicht 
unmittelbar zu eigen ist. Ein Psychotherapeut, Lehrer oder Politiker reagiert in einer Art, 
,,wie ein Psychotherapeut, Lehrer oder Politiker in dieser Situation reagieren sollte“. 
Insgesamt auBert sich eine Person mehr in der Art, wie es ihrer (berufsmaBigen) Rolle 
entspricht als was sie als Person fiihlt und meint. 

Stufe 4: Eine Person zeigt der anderen, was sie selbst empfindet in einer Form, die nicht 
destruktiv auf den anderen wirkt. Ihre AuBerungen sind in Ubereinstimmung mit ihren 
Gefiihlen und Empfindungen, obwohl sie etwas zogernd ist, sie voll auszudriicken. Insge- 
samt auBert sich die Person mit vielen ihrer eigenen Empfindungen, und es ist unzweifel- 
haft, daB sie wirklich meint, was sie sagt. 

Stufe 5: Eine Person ist frei und in tiefer Weise sie selbst in dem Beziehungsverhaltnis 
zu dem anderen. Sie ist in ihrer Begegnung mit dem anderen offen und spontan fur alle 
Erfahrungen, mogen sie angenehm oder unangenehm sein. Insgesamt ist die Person klar sie 
selbst. Sie versucht dariiber hinaus, ihre eigenen echten Empfindungen so zu gebrauchen, 
daB sie einen konstruktiven Beitrag zu dem Beziehungsverhaltnis zum anderen bringen. 

Echtheit eines Lehrers gegeniiber Schiilern im Unterricht, Skala von Aspy 
(1972). Sie erwies sich ebenso wie die Uberblicksskala von Seite 215 in Forschungs- 
untersuchungen als brauchbar. Beurteiler konnten mit den Skalen weitgehend iiber- 
einstimmend und konzeptgetreu Einschatzungen des Lehrerverhaltens aufgrund 
von Tonaufnahmen vornehmen. Die Beurteiler schatzten ein, in welchem AusmaB 
sie eine Person in ihren AuBerungen und in ihrem Verhalten als echt oder unecht 
wahr n ah m e n. Bei Einschatzungen scheint uns die Feststellung vorrangig, ob 
und in welchem AusmaB eine Person unecht ist. Denn Unechtheit ist fur andere 
Personen und fur die Person selbst destruktiv. 

Stufe 1: A 1 1 e sprachlichen AuBerungen des Lehrers sind gekiinstelt. Sie erscheinen 
mechanisch oder eingeiibt. 

Beispiele: [> Der Lehrer hort sich an wie ein ,,Schulmeister“. [> Der Lehrer sagt lang- 
sam und/oder mechanisch: ,,Schlagt auf Seite 99 und fangt an, still fur Euch zu lesen!“ 

Stufe 2: Die meiste n sprachlichen AuBerungen des Lehrers sind gekiinstelt, einige 
wenige sind jedoch einigermaBen spontan. 

Beispiele: £> Der Lehrer hort sich meistens an wie ein „Schulmeister”, gelegentlich jedoch 
wie in einer ,,ganz normalen“ Unterhaltung. [> Der Lehrer sagt ziemlich langsam: 
„Schlagt auf Seite 99 und fangt an, still flir Euch zu lesen!“ Dabei zeigt er etwas, wenn 
auch nicht viel lebendige Anteilnahme und Spontaneitat. 

Stufe 3: Die sprachlichen AuBerungen des Lehrers sind etwa zur H a 1 f t e gekiinstelt, 
zur H a 1 f t e spontan. 

Beispiele: P> Der Lehrer hort sich teils an wie ein ,,Schulmeister“, teils wie in einer 
,,ganz normalen“ Unterhaltung. [> Der Lehrer sagt: LaBt uns Seite 99 aufschlagen und 



224 




Echtheit 



mit Lesen anfangen!“ Dabei zeigt er weder wilde Begeisterung noch offensichtliche Teil- 
nahmslosigkeit. 

Stufe 4: Die meisten sprachlichen AuBerungen des Lehrers sind spontan, einige 
wenige sind jedoch gekunstelt. 

Beispiele: [> Der Lehrer hort sich nur selten an wie ein ,,Schulmeister“, meist jedoch 
wie in einer ,,ganz normalen“ Unterhaltung. [> Der Lehrer sagt: ,,Tja, dann laBt uns doch 

mal Seite 99 aufschlagen! Mochte denn gem mal einer vorlesen?“ 

Stufe 5: A 1 1 e sprachlichen AuBerungen des Lehrers sind spontan. Sie wirken weder 
mechanisch noch eingeiibt. 

Beispiele: £> Der Lehrer hort sich immer so an wie in einer ,,ganz normalen“ Unter- 
haltung. £> Der Lehrer sagt: ,,Was mochtet Ihr heute lesen? WeiB jemand ‘ne aufregende 
Geschichte?“ 

Echtheit und Fassadenhaftigkeit in Erlebnisbeschreibungen. Die folgenden 
Feststellungen stammen aus einer Untersuchung zur Charakterisierung von Echt- 
heit und Unechtheit (Caspari u. Tausch, 1976). Bei mehreren hundert Personen 

ergab sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen Unechtheit einer Person und 

neurotischen Beeintrachtigungen. Personen ohne Neurotizismus waren haufig 
echt-fassadenfrei . 

Fassadenhaftigkeit-Unechtheit-Nichtubereinstimmung : 

Ich lasse andere Leute meist nicht sehen, wie ich wirklich bin. 

Ich verstecke mich hinter einer Fassade. 

Ich neige dazu, vor anderen eine Rolle zu spielen oder eine Fassade zu errichten. 

Ich bin angstlich bemiiht, mich anderen nicht so zu zeigen, wie ich wirklich bin. 

Ich halte es fur besser, mein Fiihlen und Denken zu verbergen. 

Eigentlich bin ich ein ganz anderer Mensch, als ich mich nach auBen zeige. 

Oft lasse ich von mir nur eine hofliche, freundliche Fassade sehen. 

Ich sage oft etwas anderes, als ich denke und fiihle. 

Es kommt ofter vor, daB ich so tue, als ob ich jemanden mag, obwohl es eigentlich 
nicht stimmt. 

Echtheit-Obereinstimmung-Aufrichtigkeit: 

Ich mache keine Anstrengung, anders zu sein als ich bin. 

Ich verhalte mich gegeniiber anderen so, wie ich bin. 

Wenn ich jemanden mag, so zeige ich es auch. 

Ich versuche immer, ganz ich selbst zu sein. 

Ich verstecke mich nicht hinter einer Fassade. 

Ich zeige meine Unzulanglichkeit und zeige, daB ich eine Menge Fehler mache. 

Ich zeige mich so, wie ich bin, oft ohne mich zu verteidigen und ohne Panzer. 

Ich wage es, mich so zu geben wie ich bin. 

AusmaB von Fassadenhaftigkeit-Unechtheit. Aufgrund von vielfaltigen Be- 
obachtungen und einigen Untersuchungen halten wir die Annahme fur berech- 
tigt: Wahrscheinlich sind viele Personen in Schulen, Familien, Hochschulen, in 
offentlichen Amtern, in Politik, in Verwaltungsinstitutionen und Betrieben des 
ofteren fassadenhaft-unecht. Sehr viele Menschen zeigen sich wahrend der Arbeit 
oder Freizeit, in Betrieben, Schulen und sonstigen Zusammenkunften nicht so, wie 
sie sind. Sie auBern nicht das, was sie fiihlen. Sie verstellen sich. Millionen von 
Menschen sehen taglich mehrere Stunden im Fernsehen, wie sich dort Personen 
fassadenhaft, gestellt, gekunstelt verhalten. Selbst deren ,,spontanes“ Verhalten 
ist oft geplant, unnatlirlich. Es gibt kein Versprechen, kein Husten, keine Pause 
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der Besinnung. Ansager, Moderatoren, Mitwirkende sind haufig maskenhaft, sie 
haben eine Fassade. Hunderttausende von Studenten und Schlilern sitzen in Serni- 
naren und Klassenraumen, mit einer Fassade. Ihre AuBerungen sind ohne Kontakt 
zu ihrem Fiihlen, oft mit einer Maske von Sicherheit, um Unsicherheit zu iiber- 
decken. 

Bei einer Stichprobe amerikanischer und englischer Lehrer ergab sieh mehr Un- 
echtheit-Fassadenhaftigkeit als Echtheit (Skalenstufe 2.3 auf einer Skala von 
1 bis 5; Aspy, 1972). Bei Stichproben von deutschen Lehrern zeigten sich ahnliche 
Befunde (Joost, 1976; Hoder u. a., 1976). Denken wir etwa nur daran, daB Lehrer 
ebenso wie Professoren oder Eltern haufig nur in geringem Unifang oder gar nicht 
bereit sind, Kindern, Jugendlichen oder Studierenden gegeniiber eigene Schwachen 
und Fehler einzugestehen und deren Hinweise auf Fehler zu akzeptieren. Denken 
wir daran, wie oft Erwachsene im Umgang mit Jugendlichen und Studenten, aber 
auch mit anderen Erwachsenen voller Verteidigungen sind, mit einem Panzer 
umgeben. Beeindruckend ist auch folgender Gesichtspunkt: Selbst wenn Lehrer 
des ofteren nicht direkt unecht sind, so aufiern sie doch iiberwiegend nur, was sie 
wissen; und seltener, was sie denken; und sehr selten, was sie fiihlen. Sie sind in 
ihrem Fiihlen und personlichen Denken flir Schuler und Studenten wenig trans- 
parent. 

Moglicherweise ist Fassadenhaftigkeit bei Lehrern und Dozenten sogar im Anstieg 
begriffen. Denn viele Lehrende wissen, daB Geringschatzung-Kalte-Abweisung 
sowie Dirigierung padagogisch ungiinstig und destruktiv ftir Schuler und Studie- 
rende sind. Sie mochten sich wertschatzender, verstandnisvoller und weniger len- 
kend verhalten. Aber sie konnen dies ohne entsprechende Haltungen nicht in 
Schulklassen und Seminaren leben. So schaffen sie nur eine oberflachliche, unechte 
Freundlichkeit und ein formelhaftes Verstandnis des anderen. Wie uns Besucher 
von Schulen und Kindergarten sowie Schuler berichten, verandern manche Lehrer 
und Erzieher ihr Verhalten, wenn jemand von der Schulaufsicht oder ein anderer 
Erwachsener, z.B. Eltern und Kollegen, zugegen sind. 12jahriger: ,,Wenn da einer 
bei deni (Lehrer) mit drin ist, dann solltest Du mal sehen. Dann ist er scheifi- 
freundlich zu uns. Er kann sich dann total verstellen. Aber wenn er wieder alleine 
mit uns ist, wie der dann herumfuhrwerkt !“ So waren auch Richter mit anwesen- 
den Schoffen und Beisitzern in offentlichen Gerichtsverhandlungen achtungsvoller 
gegeniiber Angeklagten als Einzelrichter ohne Schoffen und Beisitzer (A. Tausch u. 
Langer, 1971). 

Vermutlich sind Personen aus der sog. Grundschicht weniger fassadenhaft. Per- 
sonen aus der Oberschicht dagegen, etwa Akademiker, lernen haufig Fassadenhaf- 
tigkeit, etwa um Vorteile zu erlangen oder keine Nachteile zu erfahren. So 
auBerten Gefangnisinsassen der Grundschicht in Encountergruppen im Vergleich zu 
Richtern in groBerem AusmaB ihr Fiihlen, traten zu anderen Mitgliedern in groBere 
gefiihlsmaBige Nahe und gaben an, seltener ,,ihre Gefiihle zu verstecken“ (Tausch 
u. a., 1975). 

Auswirkung von Fassadenhaftigkeit einer Person auf die andere, z.B. auf Kin- 
der und Jugendliche: 

> Jugendliche lernen aufgrund der haufigen Wahrnehmung von unechtem, mas- 
kenhaftem Verhalten Erwachsener und anderer Jugendlicher, sich selbst ebenfalls 
eher anders zu auBern und zu verhalten als es ihrem Fiihlen und Denken ent- 
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spricht. Sie werden beeinfluBt, eher Fassaden und Schutzwande zu erriehten und 
Rollen zu spielen. Die Diskrepanz zwischen ihrem auBeren Verhalten und inneren 
Erleben nimmt zu. 

t> Haufig wahrgenommene und erfahrene Fassadenhaftigkeit beeintrachtigt das 
Offensein des Jugendlichen fill' seine eigenen inneren Erfahrungen, den Kontakt 
mit seinem Fiihlen und die Auseinandersetzung mit deni gefuhlten Erleben. Wenn 
ferner viele Situationen in der Schule unpersonlich und ,,sachlich“ mit Berufs- 
gehabe und Rollenverhalten der Lehrer sind, so wird die konstruktive Person- 
lichkeitsentwicklung und seelische Funktionsfahigkeit der Schuler kaum gefordert, 
sondern eher beeintrachtigt. 

[> Bei Fassadenhaftigkeit-Maskenhaftigkeit oder einem Verteidigungspanzer der 
Erwachsenen wissen die Jugendlichen nicht, woran sie bei ihnen sind, Sie konnen 
die fassadenhaften Reaktionen ihrer Erzieher wenig oder gar nicht verstehen. Die 
Person des Erziehers ist fUr sie nicht transparent. Sie erfahren Unsicherheit und 
innere Spannungen im Umgang mit ihm. Schuler lernen Lehrer weniger als Perso- 
nen kennen, sondern eher als Amtstrager. Es kommt zu keiner tieferen mensch- 
lichen Begegnung und zu keiner tieferen personlichen Aussprache zwischen Erzie- 
hern und Jugendlichen und der Jugendlichen untereinander. Jugendliche verspiiren 
dann haufig ein Gefiihl der ,,Isolierung“. Es fehlt das Wichtigste im Erziehungs- 
und UnterrichtsprozeB: Die tiefe, echte zwischenmenschliche Begegnung. Diese 
kann durch keine Lernmaschine, kein Curriculum, nicht durch das beste Schulge- 
baude, die besten Lehrbiicher oder Fernseheinrichtungen ersetzt werden. Wie soil 
sich eine Personlichkeit entwickeln, die fortlaufend mit Erwachsenen konfrontiert 
wird, die uberwiegend fassaden- oder rollenhaft sind, die iiberwiegend Amtsper- 
sonen darstellen und die nicht in tiefer iibereinstimmender Weise sie selbst sind? 

D> Unechten-fassadenhaften Erwachsenen gegeniiber werden sich Jugendliche selbst 
weniger transparent verhalten, ihr Fiihlen und Denken ebenfalls mehr verbergen. 
Sie werden sich derartigen Personen wenig offnen. Teilweise werden sie versuchen, 
die Erwachsenen ihrerseits durch Unechtheit und Fassadenhaftigkeit zu manipulie- 
ren. DaB Personen zu einer unechten Person keine gute Beziehung entwickeln 
konnen, demonstrieren folgende AuBerungen: „. . . Wissen Sie, was ich bei Peter 
einfach nicht abkann: Ich kann nicht ab bei Menschen, die so falsch sind.“ Ju- 
gendliche iiber Mitschiiler: ..Ich weiB nicht, die Renate, die ist mehr versteckt, 
sie erzahlt so gar nicht mal irgend etwas von sich. Dagegen die Katrin, die ist so 
personlicher, wie soil ich sagen, so menschlicher. Bei der weiB man, was sie fuhlt.“ 
,,Die Anneliese, die ist falsch wie die Nacht. Uberall erzahlt sie Dinge, die gar 
nicht wahr sind. Die hat gar keinen richtigen Kontakt zu den Menschen. “ ,,Der 
Dieter, der spricht mit 99 Zungen. Sowas mag ich nicht.“ 

|> Unechtheit des Erwachsenen macht seine etwaige Anteilnahme-Achtung und 
seine moglicherweise verstandnisvollen AuBerungen unglaubwiirdig. Die giinstigen 
Auswirkungen von Achtung-Warme sowie von tiefgreifendem Verstehen bleiben 
aus. Zum Teil wird bei unechtem Verhalten emotionale Zuwendung als bedrohend, 
verunsichernd und manipulierend empfunden. 

Auswirkung von Echtheit einer Person auf andere. Bei gleichzeitiger Achtung 
sowie gewissem Verstandnis nehmen wir folgende Vorgange an: 
t> Kinder und Jugendliche lernen aufgrund der Wahrnehmung und der unmittel- 
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baren Erfahrungen, selber echter zu sein, sie selbst zu sein oder zu werden. Sie 
nehmen weniger ein Rollen- und Fassadenverhalten an. Sie leben mehr im Kontakt 
mit ihrem Ftthlen und aus ihrer Innenseite heraus, mit geringeren Spannungen und 
geringeren neurotischen Beeintrachtigungen, und mit groBerer seelischer Funktions- 
fahigkeit. Bei ihnen werden tiefe und echte Reaktionen gefordert, vorausgesetzt. 
diese werden nicht bestraft. Sie kommen mit den verschiedensten Aspekten ihres 
Selbst fortlaufend in Kontakt. Sie lernen sich selbst besser kennen. 

[> GroBere Echtheit. Selbstoffnung und Transparenz des Erziehers fiihrt zu groBe- 
rer Selbstoffnung bei jugendlichen Partnern. Versuchspersonen etwa. deren Ver- 
suchsleiter niehr selbstgeoffnet waren, verhielten sich offener und berichteten mehr 
von sich selbst als Personen von Versuchsleitern mit geringer Selbstoffnung (Jou- 
rard u. a., 1970; Vondracek u. Vondracek, 1971). Bemiihungen, durch Tests etwas 
iiber die Personlichkeit von Jugendlichen zu erfahren, werden weitgehend unnotig. 
[> Die Offenheit und aktive Auseinandersetzung einer Person mit ihrem eigenen 
geflihlten Erleben wird gefordert. Damit treten folgende Vorgange ein: Vermin- 
derung von Konformismus, von opportunistischer Ubernahme von Gedanken oder 
Verhalten anderer, von kritikloser Anpassung an Trends und Modeerscheinungen. 
Die Jugendlichen handeln bei Offensein flir ihr Fiihlen und Denken mehr so, wie 
es ihrem eigenen Empfinden und Fiihlen entspricht, mit dem sie sich fortlaufend 
auseinandersetzen. Sie nutzen mehr ihr eigenes Fiihlen und ihr personliches Den- 
ken als Referenzen und Signale fiir ihre Handlungen und im Urngang mit anderen. 
Ihre Werte erwachsen ihrem eigenen Fiihlen und Denken, und werden nicht kon- 
formistisch von anderen iibernommen. Sie werden kaum ,,Trager“ von Ideologien 
und Amtern sein. 

[> Bei echten, offenen Lehrern und Erziehern kommt es zu tieferen personlichen 
Begegnungen zwischen Erwachsenen und Kindern-Jugendlichen. Es ist keine Be- 
gegnung der Jugendlichen nur mit Amtspersonen oder einem Schulbeamten. Der 
Lehrer ist keine sterile Rohre mehr, durch die bestimmtes Fachwissen geschoben 
wird. Der Lehrer ist dann eine lebende Person mit personlichem Fiihlen, personli- 
chen Erfahrungen, individuellen Wiinschen und gefiihlten Einstellungen. Lehrer 
und Schiller wenden sich mehr den wirklichen Problemen als Oberflachen- oder 
Scheinproblemen zu. Der Schiller kann sich zu einer konstruktiven Personlichkeit 
entwickeln in tiefem Kontakt mit seinem Fiihlen und seiner Person. Jugendlicher: 
,,Und mein Wunsch ist, auch jemanden zu haben, der wirklich echt fiir mich 
da ist. Und wo ich wirklich zu Hause bin, und wo ich mich wirklich frei geben 
kann. Wo ich keine Maske und diese Rolle nicht notig habe.“ 

t> Jugendliche erhalten in groBerem AusrnaB echte Riickmeldungen, insbesondere 
dariiber, welches Fiihlen sie in anderen Personen fordern, wie die anderen Personen 
sie wahrnehmen. Dozent zum Studenten: ,,Ich bin Ihnen sehr dankbar fiir den 
Beitrag, er hat mir einige Dinge klar gemacht, die ich bisher nicht deutlich gesehen 
habe.“ „lch nehme Sie als sehr kalt und hart wahr. Und ich empfinde die Atnio- 
sphare in diesem Seminar als sehr haBerfiillt.“ Kindergartnerin zum Kind, von 
dem die anderen sagen, es sei immer so leicht wiitend und schlagt dann um sich: 
,,Ich bin erstaunt. Ich erlebe Dich auch ganz anders. Zu mir bist Du oft sehr 
hilfsbereit.“ 

[> Bei Echtheit konnen sich Achtung-Warme und tiefgreifendes nicht- wertendes 
Verstehen von Person zu Person voll konstruktiv auswirken. 70jahrige iiber eine 
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20jahrige, mit der sie einige Tage in einer Encountergruppe war: ,,Sie ist so ein- 
fiihlend. Sie hat eine so angenehme Herzlichkeit. Ich empfinde sie als sehr echt, 
niemals irgendwie als gespielt.“ 

O Der oft groBe Aufwand vieler Personen zur Verteidigung, ftir Prestige und flir 
Fassaden wird im Zusammensein mit eehten Personen weitgehend unnotig. Wieviel 
Apparate und Geld konnten etwa in der Universitat eingespart werden, wenn 
Wissenschaftler echt und offen waren, wenn etwa ihre Forschung in die Sackgasse 
geraten ist. Wievieles in wissenschaftlichen Ausbildungsgangen dient letztlich nur 
dem Prestige, nur der Fassade. Wie oft wird in Gremien stundenlang geredet, weil 
die eigentlichen Interessen und Geftthle nicht offen ausgesprochen werden. Nach 
Auffassungen von Unternehmensberatern dienen ca. 50 % der Aktionen im mitt- 
leren und hoheren Management der Abwehr von Intrigen und zur Verteidigung 
moglicher Angriffe. Welch unproduktive Vergeudung von Kraft und moglicher 
Produktivitat! 

|> Echte-fassadenfreie Lehrer ohne Rollengehabe erleichtern das Lernen ihrer 
Schuler. Sie fordern kognitive Prozesse der Schuler wie Problemdenken und Urtei- 
len, sie losen positive Empfindungen bei ihren Schlilern im Unterricht aus (Aspy, 
1972; Hoder u. a., 1976). Ferner: Natlirlichkeit von Pastoren bei religiosen Fern- 
sehsendungen forderte die Zustimmung und das Interesse der Zuschauer. Rollen- 
verhalten und Aufdringlichkeit der Pastoren riefen eher Ablehnung hervor (Schwab 
u. Tausch, 1975). 

Bedeutung und Auswirkung von Fassadenhaftigkeit einer Person fur sie selbst. 
Folgendes ist gemaB Untersuchungen und Erfahrungen wahrscheinlich: 
t> Eine unechte Person erlebt viele innere Spannungen. Sie investiert viel seelische 
Energie, um ihre Fassaden und Verteidigungspanzer aufrechtzuerhalten. Eine 
unechte Person lebt und arbeitet gleichsam an zwei Fronten: An ihrer Fassade 
und ihrem Schutzpanzer nach auBen und an ihrem inneren Erleben. Beides ist 
haufig deutlich unterschiedlich. ,,Wenn man standig eine Rolle einnehmen muB. 
standig aufpassen muB, kampfen muB, das ist einfach zuviel flir mich!“ - Etwa 
70 % der Personen mit deutlicher Fassadenhaftigkeit-Unechtheit (z. B. „Ich ver- 
halte mich nach auBen hin anders, als ich innerlich fiihle und denke“) waren 
erheblich neurotisch beeintrachtigt (Caspari u. Tausch. 1976). Haufig sind Personen 
durch diesen Energieaufwand und diesen Wechsel zwischen Fassade und innerem 
Erleben so verwirrt, daB sie kaurn wissen, wer sie wirklich selbst sind. Sie sind 
sich selbst entfremdet. 

[> Unechte Personen leben in der Befttrchtung, andere konnten ihre Fassade, ihre 
Verteidigungswand, ihren Panzer durchschauen und durchbrechen. Sie haben Angst, 
bloBgestellt und durch andere abgelehnt zu werden. 

[> Eine unechte Person wird durch ihre Fassade, ihre Schutzwand unbeweglich. 
Der Panzer ,,schiitzt“ sie zwar vor andern. Aber zugleich engt er sie ein. Eine 
Person ist dann nicht mehr fahig zu einem spontanen, eehten, urspriinglichen, unbe- 
klimmerten Verhalten. Nach einigen Jahren des Lebens in einem derartigen 
Schutzkafig kann diese unechte Person haufig selbst nicht mehr diesen Schutzkafig 
verlassen, also ihr Ftthlen spiiren und echt ausdrtteken, auch wenn sie es wiinscht. 
Diese Personen ftthlen sich dann oft innerlich leer und tot. Sie spiiren ihr Ftthlen 
nicht mehr, sie konnen es nicht mehr durchlassen. Sie werden so z.B. leicht zugang- 
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lich fur ideologische Heilslehren, die sie von auBen ausfiillen und ihnen wieder 
etwas Bedeutung und Selbstwert geben. 

[> Eine unechte Person ist kaum zu einer tieferen, freien, menschlichen Begegnung 
mit anderen fahig. Haufig glaubt sie auch, daB sich andere ahnlich verhalten wie 
sie selbst, namlich, daB sich andere ihr gegeniiber verstellen. So ist sie voller MiB- 
trauen und Argwohn anderen gegeniiber. 

[> Unechte Personen werden durch innere Spannung, Angst. Unsicherheit und ihre 
geminderte seelische Funktionsfahigkeit zu noch starkerer Selbstkontrolle, starke- 
rem Energieaufwand und groBerer Fassadenhaftigkeit veranlaBt. Hierdurch wird 
ihre psychische Funktionsfahigkeit weiter eingeschrankt. 

> Unechte Personen mit derart geringer seelischer Funktionsfahigkeit, groBer 
innerer Spannung und Unkenntnis ihrer wirklichen Person, ohne Kontakt zu ihrem 
Fiihlen, stellen ein erhebliches Risiko flir sich selbst und andere dar. sowohl im 
Familienleben als auch im offentlichen politischen Leben. Unkontrollierte Reaktio- 
nen und unverstandliche Handlungen werden sich des ofteren ereignen. Als inner- 
lich leere Personen. die nicht auf ihr Fiihlen zuriickgreifen konnen, sind sie ferner 
leicht beeinfluBbar, Trager von Amtern zu sein, Trager von Ideologien. Sie werden 
leicht zu Rollentragem, die „Systeme“ als Heilslehre anpreisen, wie sie in Biichern 
stehen, ohne daB sie selbst personliche Erfahrungen damit haben oder daB sie fiir 
gegenteilige Erfahrungen anderer offen sind. Sie machen sich wortliche AuBerungen 
oder Satze aus Biichern von Politikern zu eigen, sie leben nach Zitaten oder 
Spriichen von Personen der Politik oder Wissenschaft. 

Bedeutung und Auswirkung von Echtheit einer Person fiir sie selbst. Echte 
fassadenfreie Personen sind im allgemeinen offener fiir ihr inneres Erleben und 
seelisch erheblich funktionsfiihiger. Einige Gesichtspunkte: 

[> Eine echte fassadenfreie Person verursacht sich selbst keine nennenswerten 
Spannungen. Sie benotigt keine Energien zur Aufrechterhaltung von Fassaden. 
Verteidigungen und Panzern. Sie fiihrt keinen Kampf mit sich selbst, sie hat keine 
Angst, ob und wann ihre Verteidigung durchbrochen wird. Die Energien dieser 
Person sind frei fiir die vielen Moglichkeiten, die in ihr liegen, fiir das, was sie ist 
und was sie werden mochte. Sie benotigt keine Energien, keine Zeit und kein 
Nachdenken, wie sie sich noch besser in den Augen anderer darstellen und verstel- 
len konnte oder wie sie die Meinung anderer giinstig korrigieren konnte. Gabriele, 
Mitglied einer fiir das Fernsehen gefilmten Encountergruppe, auf die Frage, ob 
sie dabei nicht sehr gehemmt gewesen sei: ,,Nein, iiberhaupt nicht. Ich habe so ge- 
redet und das gesagt, was ich fiihlte. Ich war nur ich selbst. Ja, wenn ich irgendein 
Gedicht hatte aufsagen miissen oder irgend etwas anderes hatte bringen miissen, 
dann ware ich sehr aufgeregt und gehemmt gewesen... Aber hier brauchte ich nur 
ich selbst zu sein.“ 

[> Eine echte Person spiirt ihr Fiihlen und die gefiihlten Bedeutungen voller und 
ninimt sie deutlicher wahr. Sie wehrt im Innern Erfahrungen nicht ab und ver- 
falscht sie nach auBen. Der Strom ihres Fiihlens und Erlebens ist nicht beeintrach- 
tigt, sondern flieBt frei mit groBerem Reichtum. Sie steht in fortlaufendem Kon- 
takt mit ihrem gefiihlten Erleben. Sie erhalt mehr Informationen iiber Vorgange 
in ihrem Organismus. Sie ist offen fiir ihr Fiihlen und Erleben, im Gegensatz zu 
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Personen, die ihr Fiihlen und Erleben mit Rigiditat und starker Kontrolle abweh- 
ren und starr sind. 

O Eine offene, fassadenfreie Person wird ihre verschiedenen Bereiche mehr mit 
ihrer Person integrieren, auch die ungiinstigen Aspekte von sich. Sie hat so mehr 
Freiheit liber ihr eigenes Handeln und wird nicht von unklaren Motiven oder 
Spannungen getrieben. Sie ist vertraut mit dem, was in ihr vorgeht. Haufig 
geschieht dies, indent sie in offener Weise liber ihr Fiihlen und ihre ungiinstigen 
Bereiche spricht. So sagt eine Frau in einer Gruppe: „Fred ist mir so unsympathisch. 
Ich fiihle mich so durch ihn gereizt! Wenn er jetzt hier ware, ich konnte ihn schla- 
gen, so widerlich ist er mir.“ Wahrend dieses Fiihlen von den tibrigen Mitgliedern 
als gegeben akzeptiert wird und allntahlich auch von ihr selber, wahrend sie sich 
eingesteht, daB sie es ist, die derartig gereizt, unzufrieden und argerlich ist, sagt 
sie kiirzere Zeit spater: ,,Ich kann jetzt riibergehn und mit ihm sprechen, was zwi- 
schen uns beiden ist. Ich fiihle mich jetzt freier, ich brauche ihn nicht mehr zu 
schlagen - ich glaub, ich konnte es auch gar nicht mehr.“ Eine offene echte Person 
driickt ihr tiefes Fiihlen aus. Sie ist ehrlich auch sich selbst gegeniiber. macht sich 
nichts vor. Sie akzeptiert Gegensatze in sich und gibt sie zu. Sie schafft somit die 

besten Bedingungen, diese Gegensatze in sich zu andern. 

[> Eine echte offene Person gebraucht ihr eigenes Fiihlen im Kontakt mit anderen 
in konstruktiver Weise. Nicht indent sie andere beschuldigt. Sondern indent sie ihr 
eigenes Fiihlen dem anderen zum Ausdruck bringt, als ihr Gefiihl. Lehrer: ,,Ich 
fiihle ntich hier sehr unwohl. Ich weiB nicht, aber mich belastet irgendwie diese 
Spannung hier.“ Dozent im Seminar: ..Ich hore iiberhaupt nichts Personliches 
von Dir. Ich hore nur aus Deinent Mund die politischen Parolen anderer und spiire 
den HaB, den Du auf Menschen hast.“ ..Irgendwie habe ich Angst vor Dir. Ich 
habe Furcht, daB ich in Deiner Gegenwart nicht so sein kann, wie ich bin und wie 

ich sein mochte.“ Aber auch ihr befriedigendes Fiihlen wird eine offene und freie 

Person ausdriicken: ,,Ich bin heute gliicklicher in diesem Seminar, besonders nach 
diesen Spannungen am Anfang, die ntich fast fertig gemacht haben.” ,,Ich bin 
gern mit Euch zusammen. Und ich fiihle, daB ntir dieses Zusamntensein mit Euch 
etwas bedeutet.“ Eine derartige Mitteilung des eigenen Fiihlens ntit Respekt fiir 
den andern scheint uns viel hilfreicher und humaner als die technischen Anwen- 
dungen von sog. negativen und positiven Verstarkern bei der Verhaltensmodi- 
fikation. 

> Eine fassadenfreie Person ist flexibler, reaktionsfahiger, kreativer. Sie kann 
angentessenere Losungen fiir eigene Problente oder Probleme anderer finden. Sie 
braucht nicht groBe Teile ihres Erlebens zu unterdriicken. Sie ist nicht danrit 
beschaftigt, ihr Fiihlen abzuwehren und Fassaden nach auBen aufzubauen. Viel- 
mehr horcht sie tief in sich hinein: ,Was tue ich?‘ .Warunt mache ich das?‘ .Das 
hat sich nicht gut auf andere ausgewirkt und auch ich selbst habe ein ungutes 
Gefiihl. Was ntuB ich tun, uni ntich hier besser zu fiihlen? 1 So ntag sich ein 
Lehrer etwa mit seinem eigenen Erleben in folgender Weise auseinandersetzen: 
.Nein, meine Unterrichtsstunden sind wirklich auch fiir mich unbefriedigend.’ 
.Sind die Schiiler wirklich zu dumm?‘ .Oder sind 30 Schiller zuviel in einer 
Klasse?‘ .Tue ich eigentlich genug?’ .Bin ich nicht vielleicht zu unbefriedigt 
von meiner Arbeit, weil ich mich nicht genug dafiir vorbereite? 1 .Was von mir 
macht eigentlich diesen Unterricht so langweilig?‘ .Wie kann ich es andern?’ 
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O Echte und fassadenfreie Personen sind sehr bedeutsam flir das politische Leben. 
Sie sagen konkreter, was sie selbst ftthlen und selbst denken. Sie vertreten nicht 
irgendeine Ideologie, die einzelne irgendwann einmal aufgestellt haben, ohne sie 
fur sich selbst zu prlifen. Eine echte Person wil'd keine Reform um der Reform 
willen machen, um sich damit zu profilieren. Sie wird nicht Reformen und MaB- 
nahmen starr aufrechterhalten, wenn sie sieht, daB sie sich ungunstig auswirken 
und voller Fehler sind. Eine echte fassadenfreie Person wird kaum ein fanatischer 
,,Kampfer“ sein, verschlossen filr ihr eigenes fortlaufendes Ftthlen und eigenes 
Denken. Sie wird rnehr ihre Reformideen und Ziele selber 1 e b en. Sie wird nicht 
anfallig sein fttr demagogische Parolen und sich selbst nicht dadurch aufwerten, 
daB sie sich als „fortschrittlich“ bezeichnet und andere als „reaktionar“. Sie wird 
auch nicht zur schweigenden Mehrheit gehoren, die sich die Parolen anderer anhort 
und dazu nichts zu auBern wagt. Sie wird ihr personliches Ftthlen und Denken 
mitteilen. Eine echte. fassadenfreie Person wird kaum konformistisch sein. Sie 
wird nicht Erkliirungen einer Partei. einer Religionsinstitution oder staatlicher 
Instanzen ttbernehmen und als eigene ausgeben, wenn sie ftthlt, daB diese ihrer 
Person nicht entsprechen. Sie wird kaum fahig sein und sich verweigern, andere zu 
drangsalieren, nur weil sie anderer Rasse sind oder eine andere politische, jedoch 
humane Auffassung haben. Sie wird kein ,,Trager“ von Amtern sein, von Ideolo- 
gien, kein Rollenfunktionar. Sie wird Menschen und Ereignisse nicht pauschal 
schwarz oder weiB sehen, mit starren Vorurteilen. Sie wird vielmehr Personen und 
Ereignisse differenziert wahmehmen. Sie wird offen sein fttr die Vorlaufigkeit ihrer 
Auffassungen. 

t> Echte fassadenfreie Personen sind integrierter. Sie lassen die verschiedenartigen 
Aspekte ihrer eigenen Person - gleichsam Teile ihrer Rtickseite - heraus und unter- 
drucken sie nicht. So konnen sie diese oft unerwttnschten Aspekte bei sich selbst 
wahrnehmen, mehr akzeptieren und sich damit auseinandersetzen und sie andern. 
Eine Studentin iiuBert sich selbstkritisch Uber ihr Verhalten gegenttber ihrern Aus- 
bilder in der Schule: ,,Ich hab’ mir da so etwas vorgemacht und hab’ zu ihm 
gesagt: ,Ihre Unterrichtsstunde war so gut!‘, aber in Wirklichkeit war die Stunde 
gar nicht gut. Er ist nicht wirklich interessiert an den Kindern. Und ich hab’ ihm 
nach der Stunde gesagt, wie toll er war. Und wie er sich da gefreut hat und wie 
er sich geschmeichelt gefuhlt hat. Aber hinterher hab’ ich gedacht: Mensch, warum 
hast Du eigentlich so dick aufgetragen? Was war eigentlich in dir? Jetzt in dieseni 
Augenblick, da konimt mir das so hoch. Ich kann da gar nicht mehr selber zu 
mir stehen, was ich da gesagt habe. Ich finde das ganz verruckt von mir. Ich habe 
eigentlich die Kinder verraten, und das war mies von mir.“ 

D> Echte fassadenfreie Personen sind deutlich seelisch funktionsfahiger und weni- 
ger neurotisch beeintrachtigt (Caspari u. Tausch, 1976). Ferner: Mitglieder von 
Encountergruppen, die gemaB Einschatzungen der Tonaufnahmen der Gesprache 
wirklich und ehrlich sie selbst waren und sich nicht verleugneten und bei den 
Problemen anderer mit groBerer Selbstoffnung reagierten, erfuhren gemaB ihren 
eigenen Angaben wahrend der Gesprache starkere Hilfe durch gegenseitiges Hel- 
fen. Sie waren 6 Wochen spater seelisch funktionsfahiger und deutlich in ihrern 
psychischen Befinden gebessert (A. Tausch u. a., 1975). GewiB ist das Leben echter 
fassadenfreier Personen nicht bequem. Aber sie haben keinen nennenswerten 
Kanipf mit sich selber, mit ihrer Fassade. Sie sind verwundbar, sie haben keinen 



232 




Echtheit 



Panzer. Aber sie sind flexibel. Ihre Wunden konnen heilen. Sie werden von vielen 
echten Personen Beistand erhalten. Sie werden nicht ihr positives und negatives 
Fiihlen unterdrttcken oder in sich hineinfressen. Sie sind frei, ihr Ftthlen zu akzep- 
tieren, zu auBern und zu leben. Eine junge Frau berichtet in einer Encountergrup- 
pe, wie sie es fertigbrachte, ihrem Freund Klaus, der sich von ihr trennte, bei einer 
erneuten Zufallsbegegnung kein Theater rnehr vorzuspielen und keine Fassade zu 
errichten. Ihm nicht mehr unterkiihlt zu sagen: ,,Mir geht’s gut!“ ,,Klar, alles in 
Ordnung!“ Vielmehr berichtete sie: ,,Neulich begegnete ich ihm wieder. Und ich 
konnte ich selber sein. Ich freute mich, als ich ihn sah. Und ich teilte ihm diese 
Freude mit. Ich muBte sie nicht mehr unterdrucken wie frliher. Frtther war ich 
traurig, verzweifelt und voller Angst, wenn ich ihn sah, weil ich dachte: Dich 
seh’ ich nicht wieder, aber ich lieb Dich doch so sehr! Aber diesmal, ja, ich habe 
es bewaltigt. Es war irgendwie so: Da bin ich jetzt, es war schon, ich stehe dazu, 
ich stehe zu meinem Gefiihl, daB ich diesen Mann gern habe, auch wenn er mich 
nicht gern hat. Ich hab’ jetzt auch keine Phasen mehr. wo ich so voller HaB bin. 
Das war so ein Ausbrechen aus der Verzweiflung. Also fur mich war das eine 
unheimlich wichtige Erfahrung, daB ich voll ich selbst sein konnte.“ 

[> Echte Personen erfahren groBe Befriedigung in der Begegnung mit anderen 
echten Personen. Sie sind fahig zu schnellen, kurzen, befriedigenden, tiefen Kon- 
takten. Sie konnen den Wert des Momentes mit verschiedensten Menschen voll 
fiihlen und sptiren. Sie benotigen nicht tagelange Anlaufzeiten und sind nicht erst 
zu tieferem Kontakt bereit, wenn die andere Person nicht mehr erreichbar ist. Sie 
werden auch von anderen echten Personen mehr Hilfe erfahren, sie konnen ver- 
standen werden. Ein Student, der sich lange bemttht hatte, dent Dozenten darzule- 
gen, was er alles an Arbeit geleistet habe, um dessen zunehmende Unzufriedenheit 
zu uberspielen: „Um es ganz ehrlich zu sagen. ich konnte in den letzten 7 Wochen 
nicht arbeiten. Ich war vollig kaputt. Personlich kaputt. Ich hatte Angst, es Ihnen 
zu erzahlen. Und deswegen habe ich mich bemttht, moglichst viel Wind zu machen.“ 
Nun ist der Dozent nicht mehr mit den Geftthlen des Argers ttber diesen Wind 
beschaftigt. Sondern kann sich den realen Problemen zuwenden, namlich was zu 
tun ist, um dem Studenten und seiner Person zu helfen. So wird der Student sich 
selbst eher in einer Richtung andern konnen, wie er sie wttnscht, mit der Hilfe 
einer anderen echten Person. 

O Echte Personen werden sich auch ttber ihre Belastungen klar werden, die zum 
Teil durch ihre Echtheit entstehen oder auch durch die Unechtheit anderer Perso- 
nen. Zwei Beispiele: 

Lehrerin: ,,Was mich manchmal beunruhigt: Im Gegensatz zu meinen Kollegen gibt's 
bei mir nichts Statisches. Manchmal beangstigt mich das, weil ich - wissen Sie - wenn so 
30 sprudelnde Kinder da sind, dann haben die ungeheuer viel Leben, Energie und Vor- 
schlage in der Klasse. Manchmal ist es aufreibend, weil ich auch irgendwo mochte, daB das. 
was wir tun, fur die Kinder auch einen roten Faden bildet... Diese gemeinsame Arbeit 
im Unterricht ist wahnsinnig schwer . . . Der fordert von einem selbst auch viel Konzentra- 
tion, so daB ich manchmal denke: Ist das, was du tust, auch wirklich richtig? Fordert das 
die Kinder auch so, wie ich es mir wilnsche?" 

Ein amerikanischer Priester, Leiter einer groBen Schule, schreibt uns: ,,Ich war traurig, 
als ich von Euren Schwierigkeiten horte. Aber Eure Beschreibung der Angste von Menschen 
trifft auch fur das zu, was ich taglich erlebe: Menschen fiirchten sich. Viele, mit denen ich 
zusammenlebe, sind einfach nicht offen. Sie lassen weder mich noch jemand anderen wissen. 
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wie sie wirklich sind. Sie fuhlen sich bedroht und verschlieBen sich noch mehr als vorher. 
Ich fiihle mich fremd, und das ist schmerzlich. Ich denke, diejenigen, die frei sind, sie 
selbst zu sein, verschrecken manche, die noch nicht so sein konnen. Aber was immer es ist: 
Sie werden noch verschwiegener und verstecken sich, sie sind richtige Fassaden. Wenn ich 
versuche, sie zu ermutigen und mit ihnen zu sprechen, ernte ich oft zuerst nur MiBtrauen 
und Angst. Die Menschen miissen glauben, ich habe irgendeine geheime Absicht. Sie glau- 
ben wirklich nicht von sich selbst, daB sie gut, groBartig und so reiche Personlichkeiten 
sind. Deshalb denken sie, ich muB irgendwelche heimlichen Motive hinter meinen ermuti- 
genden Aussagen haben. Und das ist so entmutigend fur mich! Aber ich werde es weiterhin 
versuchen. Es wird eben nur langsam vorangehen..." 



Kann sich Echtheit einer Person ungimstig auf andere auswirken? Unter fol- 
genden Bedingungen wird Echtheit auch bei ungunstigen Empfindungen wie Arger, 
Zorn oder Unlust nicht ungiinstig fur andere sein: 

O Eine Person sieht ihr Fuhlen und Wahrnehmen als ihr eigenes an, das sie 
besitzt und das sie in sich produziert: ,,Ich langweile mich hier.“ ,,Icli argere 
mich immer, wenn ich diesen schmutzigen Klassenraum betrete!" ,,Ich habe bald 
keine Lust mehr, jede Stunde neu Euch daran zu erinnern!“ Destruktiv sind jedoch 
AuBerungen in Form von Urteilen, Vorwurfen und Anklagen, z.B. ,,lhr benehmt 
Euch wie kleine Ferkel, die alles schmutzig machen!“ „Ihr seid wirklich eine faule 
und freche Klasse!“ ,,Ein verdammtes Volk seid lhr!“ 15jahriger zu seinen El- 
tern: „Was seid Ihr schon, Ihr seid ja nur Volksschiiler!'’ Eine echte-offene Person 
auBert, was sie fiihlt. Sie walzt ihr Fuhlen nicht auf andere ab, projiziert es nicht 
in andere hinein, sucht nicht den Grand fur ihr Fuhlen in der Beschuldigung, Ver- 
urteilung und Anklage anderer. 

[> Eine Person ist echt und offen bei gleichzeitiger Achtung-Rucksichtnahme fur 
den andern, etwa: ,.Ich mochte nicht, daB Du Dich verletzt fiihlst, wenn ich es Dir 
jetzt sage. Aber ich mochte es Dir nicht verheimlichen. Vielleicht kann es unsere 
Beziehung verbessern.“ Manche Personen werden erst allmahlich in der Lage sein, 
sich so zu offnen, daB der andere ihr Fuhlen nicht als MiBachtung und Krankung 
empfindet. Eine dritte Person mit Achtung- Anteilnahme und tiefgreifendem 
nicht-wertendem Verstehen kann hierbei sehr hilfreich sein. - Ein Hinweis, daB 
echte Personen andere weniger verurteilen und anklagen: 25 Lehrer mit groBerer 
Echtheit - verglichen aufgrund der Tonaufnahmen mit 25 Lehrern von geringerer 
Echtheit - ermutigten ihre Schiiler mehr, gaben ihnen mehr Anerkennung und 
kritisierten sie weniger. Ihre Schuler auBerten sich spontaner (Aspy, 1974). 

[> Eine echte-offene Person lebt neben ihrer Achtung-Rucksichtnahme ein ge- 
wisses Verstehen der inneren Welt des anderen. Nach Moglichkeit wahlt sie eine 
Situation flir den Ausdruck ihres Fuhlens zu einem Konflikt, in der der andere 
sich nicht zusatzlich durch Umstande oder vergangene Erfahrungen beeintrachtigt 
oder belastet fiihlt. Allerdings ist auch uns ein Verstehen der inneren Welt jener 
Personen haufig fast unmoglich gewesen, von denen wir uns angegriffen, beschimpft 
und gedemiitigt gefiihlt haben. Hier konnten wir meist nur unser Fuhlen und Den- 
ken mit einer gewissen Riicksichtnahme auf die anderen Personen auBern und 
nicht noch verstehend auf sie eingehen. Auch hier kann die Anwesenheit einer 
forderlichen Person mit tiefgreifendem nicht-wertendem Verstehen fur die Per- 
sonen beider Seiten sehr hilfreich sein. 
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|> Eine echte und offene Person mit gewissem Verstandnis fur den Partner ver- 
meidet es, iiber Stunden, Wochen und Monate nichts von ihrem ungiinstigen Ftthlen 
zu auBern und plotzlich bei einer Gelegenheit gleichsam explosionsartig ihre ange- 
staute Abneigung auszudrticken, zur volligen Uberraschung flir den anderen. 

O Eine Person spricht aus verstehender Rucksichtnahme ihrvoriibergehen- 
d e s Fiihlen von Arger, Unlust oder Langeweile nicht aus, etwa wenn der AnlaB 
geringfiigig ist, wenn es insbesondere durch sie selbst wesentlich mit verursacht 
wurde oder wenn sich durch das Aussprechen mehr Nachteile ergeben. Jemand 
kann dann etwa zu sich selbst sagen: ,1m Augenblick ist das hier fur mich schwer 
zu ertragen. Aber ich mochte Euch nicht beeintrachtigen. Ich hoffe, dieses Geftthl 
geht bei mir bald voriiber/ Zur verstehenden Rucksichtnahme gehort auch, daB 
eine Person sich intensiv bemttht, flir sie unerfreuliche Situationen in Zukunft 
durch eigenes Bemiihen zu andern. Wenn eine Familie z.B. zu spat zum Zug auf- 
bricht und als Folge davon verargert und gereizt ist, kann sich diese Familie fur 
die Zukunft vornehmen, frliher aufzustehen, um diese Hetze und unnotige Ge- 
reiztheit zu vermeiden. Aus verstehender Rucksichtnahme folgt auch, daB sich 
eine Person nachtraglich bei dent Partner entschuldigt, wenn sie ihn moglicherweise 
durch ihre Offenheit beeintrachtigt hat, oder daB sie nicht alles sagt, weil sie sich 
dabei wohler fiihlt. Beispiele: 

,,Ich wiirde nie was sagen, wo ich weiB, das tut ihm weh. Das wiirde ich nicht sagen. 
Das tut mir dann schon weh, dann brauch’ ich dem anderen nicht noch mehr Schmerz 
zufiigen. Das kann ich nicht.” 

..Manchmal sage ich nicht, was ich denke. Meine Nachbarin, die borgt sich alles von mir. 
Wegen jeder Kleinigkeit kommt sie. Ich meine, ich geb' es ihr gerne, aber ich krieg’s oft 
nicht zuriick. Sie sagt ja, daB sie’s mir zuriickgibt. Aber nach einer Weile spricht sie nicht 
mehr davon. Aber ich denke dann immer noch daran. Aber dann sage ich mir: ,Ich werde 
daruber hinwegkommen. LaB sie die Dinge behalten. Ich tu’s ihrer 5 Kinder wegen, und 
denen will ich nicht wehtun!'“ 

D> Gelegentlich fiihlen sich manche Personen, etwa Lehrer im Kollegium, durch 
einen echten, fassadenfreien und offenen Kollegen bedroht. Sie spliren, daB die 
andere Person funktionsfiihiger ist und in tiefer Weise freier lebt. Das verun- 
sichert manche und laBt sie eher miBglinstig auf den anderen blicken, der ohne 
Fassade lebt. Wenn sie dann wenig offen ftir sich selbst sind, dann suchen diese 
Personen sog. weiche Stellen aggressiv bei dem anderen anzugehen, oder sie reagie- 
ren auf ihn voller MiBtrauen und Ablehnung. Wir haben dieses oft selbst schmerz- 
lich erfahren miissen. 

Wir hoffen, verdeutlicht zu haben: Echtheit, bei gleichzeitiger Achtung und ver- 
stehender Rucksichtnahme, unterscheidet sich wesentlich von hemmungsloser Au- 
Berung negativer Gefiihle, von MiBmut und Ablehnung, von Kritik, Anklagen, 
Anschuldigungen, ohne Rlicksicht auf die andere Person und das, was im anderen 
bewirkt wird. Wir sehen dies als destruktiv in zwischenmenschlichen Beziehungen 
an. Abgesehen von einer gewissen augenblicklichen Entlastung flir die eine Person 
werden die Beziehungen zwischen Personen wesentlich beeintrachtigt. 

Folgende Bedingungen verhindern die Entwicklung von Echtheit einer Person: 
> Kindern und Jugendlichen wird haufig nicht gestattet, in bestimmter Weise 
zu f ii h 1 e n, z.B. traurig zu sein, Schmerzen zu erleben, Zartlichkeit zu wlinschen, 
zu weinen, sich zu argern. Erwachsene verbieten Kindern haufig ein derartiges 
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Ftthlen. Oft erleben Personen in Familien, Schule oder Hochschule Nachteile, wenn 
sie eigenes Fiihlen auBern, etwa: „Ich langweile niich hier!“ ,.Ich will heute nichts 
essen!“ „Es schmeckt mir nicht." So lemen sie allmahlich auch die gefiihlten Be- 
reiche ihres Selbst zu verbergen und nicht mehr zu spiiren. Aber dieses Ftthlen. 
auch wenn es nicht geauBert oder gespttrt wird, ist im Organismus vorhanden und 
wirkt sich aus. Erzieher dagegen denken haufig, das Verbot der AuBerung von 
bestimmten Geftthlen losche diese aus. Sie empfinden oft den Ausdruck des Ftthlens 
als MiBachtung ihrer Person oder ftthlen sich bedroht. 

Ein 4jahriger beugt sich in der U-Bahn tief in den Babywagen, um seine kleine Schwe- 
ster zu kussen und zu streicheln. Mutter und GroBmutter nacheinander zu dem Jungen: 
,,Oh Thorsten, nicht so doll!", ..Thorsten, nicht so doll driicken. Du siehst doch, es schlaft!", 
,,Du sollst das lassen!" ..So, nun laB schon, wir mussen aussteigen." Sie zerren den Jungen 
vom Babywagen weg, schieben den Wagen an die Tttr und sagen zweimal: ..Thorsten, Du 
bleibst hinter uns stehen, bis der Zug halt, horst Du?!“ Fur beide und fur die Mitanwesen- 
den hatte es befriedigender sein konnen, wenn die Mutter gesagt hatte: ,Du findest unser 
Baby so suB. Ich bin auch glucklich, daB wir es haben.' oder: ,,Ich freue mich, daB Du es 
gern hast. Nur ich habe Angst, daB es aufwachen konnte und anfangt zu schreien. Achtest 
Du bitte daraufP 

t> Viele Menschen verbergen aus Angst vor Tadel, Geringschatzung oder auch vor 
Benachteiligung ihr Ftthlen und Denken. Etwa wenn sie schon haufig Gering- 
schatzung erfahren haben, z.B. von ihren Erziehern in der Art: „Du hast alles 
mogliche, was Du nur konntest, falsch gemacht!" ..Mensch. Du hast auch An- 
sichten!“ Eine 40jahrige berichtet von sich: ..Ich denke, ich sage manches Mai was 
anderes, weil ich Angst habe. Ja, ich habe immer viel Angst. Weil ich zu Hause nie 
eine Meinung haben durfte. Und in der Klinik, wo ich arbeite, meine Ober- 
schwester, die sagt immer: .Frau WeiB, nun sagen Sie’s bitte! Ihnen tut hier 
keiner was!" Aber ich bin so schockiert, wenn die sagt: ,Ach, Frau WeiB, ..." Da 
hab’ ich sofort Angst und sag" mir: Hab’ ich was Verkehrtes gemacht oder 
gesagt?” 

t> Insbesondere Menschen mit ungttnstigem Selbstkonzept und geringer Selbst- 
achtung haben Angst vor Zurttckweisung, wenn sie sich offen und echt geben. Sie 
mochten nicht, daB andere sie so sehen, wie sie wirklich ftthlen und sind. Sie fttrch- 
ten, daB andere sie dann miBachten und geringschatzen konnten. Deswegen errich- 
ten sie haufig eine Fassade groBerer Sicherheit und groBeren Selbstwertes. Sie 
wollen sich nach auBen hin gttnstiger darstellen. Sie bemtthen sich, niemanden in 
sich hineinschauen zu lassen. „Wenn ich ttber mich nachdenke und zugebe, wie ich 
mich selbst sehe, dann ist das so schlimm. Und deshalb lasse ich mir von den ande- 
ren besser erst gar nicht in meine Kartell gucken.” „Ich kann mir nicht leisten, daB 
andere merken, wie es wirklich um mich steht." ,,Ich habe Angst, wenn andere 
wissen, wie ich wirklich bin, daB sie mich ablehnen und sich von mir abwenden." 
Studentin: , .Diese wahnsinnige Angst: Wenn ich mich wirklich gebe, wie ich bin. 
wenn ich im Seminar sage, wie ich mich wirklich ftthle, daB mich dann keiner 
versteht und mich alle ablehnen. Ich kann ja nicht von den Leuten hier verlangen. 
daB sie sich mit mir beschaftigen, statt fachliche Dinge zu diskutieren.“ Dies ist 
eine typische Situation ftir Tausende unserer Studenten an Hochschulen und in 
Seminaren. Sie bemtthen sich intensiv. nichts von ihrer eigentlichen Person erken- 
nen zu lassen und tragen eine Maske gespielter Gelassenheit zur Schau. Im Innern 
fttrchten sie, keiner wttrde sie verstehen. sie wttrden abgelehnt. Dann aber sind 
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unsere Seminare wirklich inhuman, wenn sie es Personen nicht gestatten, ihr Fiihlen 
auf einer Basis von Person zu Person zu leben, Hilfe zu bekommen und Hilfe zu 
geben. Dann sind unsere Seminare eben nur Ausbildungsstatten, in denen irgend- 
ein Wissensstoff vom Kopf bis zum Hals bearbeitet wird. 

E> Manche Personen haben die Auffassung, sie miiBten sich nach auBen hin stark 
und unnahbar geben, sie miiBten sich kontrollieren, ,,zusammennehmen“, „Willen 
haben“. Es gehore zu einer entwickelten Person, nicht im Kontakt mit dem eigenen 
Fuhlen zu leben. Das sei ,,schwach“. So stellen sie sich als sicherer, angstfreier, 
intelligenter oder fleiBiger dar. Sie verstecken ihr Fuhlen vor anderen. Studentin: 
,,ln den Seminaren, da geben sich die Psychologie-Studenten alle ganz ,cool‘. 
unnahbar und iiberlegen. Und wenn man dann mal irgend etwas von sich sagt, 
dann ratseln sie schon gleich dran rum, was das nun wieder bedeutet. Sie denken, 
das gehort zum Psychologenberuf dazu, iiberhaupt nicht mal niehr spontan zu 
sein und naturlich.“ - Viele Personen, die selbst wenig echt und offen sind, geben 
anderen den beeintrachtigenden Ratschlag, „man“ konne sich das Offensein nicht 
leisten. 26jahriger: „Jetzt, da ich meinen Arbeitsplatz wechsele, sagte mein Abtei- 

lungsleiter: ,Passen Sie auf, daB Sie nicht die gleichen Fehler machen, die Sie hier 
gemacht haben! Sie miissen immer ein Schlitzohr sein! Das wird von Ihnen er- 
wartet. Sonst werden Sie nie weiterkommen.' Das hat mich zuerst sehr deprimiert, 
daB ich praktisch nicht so sein kann, wie ich mochte, so offen, hilfsbereit und so 
kollegial. Sondern immer so 'n Schlitzohr, egoistisch und so. Und ich dachte mir: 
Mensch, was ist das fur eine Welt, in der du leben muBt.” Jugendlicher: ,,Die 
haben mir gesagt: ,Du bist viel zu offen zu den Menschen. Du darfst nicht immer 
das Gute im Menschen sehen. Du muBt auch bedenken, jeder ist sich selbst naher. 
Und Du traust den Menschen viel zu viel!‘, meinten die. Ich hab danach 'ne lange 
Zeit bei jedeni Menschen immer gedacht: Wie gut ist der eigentlich, wieweit kannst 
du dem eigentlich trauen. Immer habe ich jedem Menschen gegeniiber gleich Angst 
gehabt. Erst allmahlich habe ich mich davon frei gemacht, und ich hab" gelernt: 
Wenn ich offen bin, gewiB, dann wird’s nicht leichter, aber irgendwie komme ich 
dann besser mit den anderen klar.“ 

[> Unechtes Verhalten wird auch in Schulen gefordert. Etwa beim Gedicht Auf- 
sagen wird von den Schulern ein gewisses Mitfuhlen erwartet, haufig heucheln sie 
diese Gefiihle. Schuler miissen in Aufsatzen Themen behandeln, zu denen sie keine 
eigenen Erfahrungen beitragen konnen oder bei denen sie ihr unmittelbares Fuhlen 
und ihre Erfahrungen besser verschweigen und statt dessen die Stellungnahme des 
Lehrers oder der Schriftsteller bringen. Der Ausdruck ihres eigenen Fiihlens und 
Denkens wird haufig als unzureichende Leistung angesehen. 

[> Aus Angst, den anderen zu verletzen, ihm etwas nicht zumuten zu konnen 
oder mit seinen unangenehmen Gefiihlen konfrontiert zu werden, sind Personen 
des ofteren wenig echt und offen. 

Claudia, 14 lahre, die seit 14 Tagen einer Entscheidung iiber eine gemeinsame Reise aus- 
weicht, am Telefon: „Ich rufe nur an, weil ich muB, ich hab’ eigentlich noch keine Zeit 
gehabt, so richtig iiber die Reise nachzudenken.” 

Renate, 14jahrig: „Gut, dann laB uns doch gleich jetzt miteinander besprechen. Vielleicht 
kann ich Dir helfen.“ 

Claudia: „Mhm, ja, ich weiB nicht recht.” (Langes Schweigen) 

Renate: „Du Claudia, hast Du Angst, mir abzusagen?“ 

Claudia: „Mhm, ja, ich weiB nicht.” 
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Renate am Ende des Gespraches: „Du bist Dir also ziemlich sicher, daB Du nicht mit 
willst?!“ 

Claudia: „Ja, ich mag Dir das nur nicht recht sagen.“ 

t> Weitere Gesichtspunkte: Wird Menscen wahrend ihres Aufwachsens sehr 
haufig sehr vieles befohlen, werden sie gleichsam von anderen „gelebt“, statt daB 
sie selbstandig und verantwortlich handeln, dann werden sie oft weniger echt, 
ubereinstimmend und fassadenfrei sein. - Menschen, die vorwiegend zentriert in 
Ideologien leben statt in ihrem eigenen Ftthlen und Denken, werden weniger echt 
und fassadenfrei sein. - Je mehr die Schulen und Hochschulen die Heranwachsen- 
den nur vom Kopf bis zum Hals gleichsam vollstopfen mit oft auswendig gelern- 
ten Inhalten und je weniger sie das Zusammen von Wissen und personlich gefiihl- 
ten Erfahrungen der Lernenden fordern, um so mehr wird es menschlich ,,ver- 
stopfte“ Personen geben, die psychische Hilfe benotigen, deren Fiihlen gleichsam 
amputiert ist. - Die Bevolkerung mancher Lander wird in ihrer Echtheit und 
Offenheit erheblich beeintrachtigt, weil der Ausdruck ihres eigenen personlichen 
F ii h 1 e n s verboten und bestraft wird. Dieses deutliche Kriterium fur inhumane, 
diktatorische Machtausiibung von Politikern beglinstigt erheblich Unechtheit. 

Forderung von Echtheit-Fassadenfreiheit-innerer Obereinstimmung. Wir 
mochten einige Moglichkeiten nennen: 

O Haufig echtes-fassadenfreies Verhalten von Eltern, Lehrern, Ausbildern, Pro- 
fessoren und Mitmenschen, die mit Kindern, Jugendlichen oder Studierenden zu- 
sammenarbeiten oder leben. Wenn diese Personen sich so auBern und so handeln, 
wie sie fiihlen und denken, mit Rlicksichtnahme auf andere, wenn sie keine Show 
abziehen, ihre Unsicherheit nicht durch Uberheblichkeit verdecken, kein perfektio- 
nistisches Rollengehabe zeigen und sich selber offnen, dann nehmen ihre Partner 
echtes, fassadenfreies und innerlich libereinstimmendes Verhalten fortlaufend wahr 
und lemen es zu leben. 

[> Ein gutes Beziehungsverhaltnis zwischen Erwachsenen und Jugendlichen, ge- 
kennzeichnet durch Achtung-Warme, nicht-wertendes Verstehen sowie geringe 
Dirigierung, nimmt Jugendlichen die Angst vor Zuriickweisung und MiBachtung, 
wenn sie sich offnen und echt-fassadenfrei sind. In personenzentrierten Gespra- 
chen und Encountergruppen werden diese hilfreichen Bedingungen gleichsam kon- 
zentriert gelebt. Sie fordern erheblich die Echtheit von Personen. So stellten sich 
angstliche, psychoneurotische Schuler unverfalschter dar, nachdem sie 6-8 Einzel- 
gesprache durch gesprachspsychotherapeutisch vorgebildete altere Schuler erhalten 
hatten (Thiel, Steinbach u. Tausch, 1976). Mitglieder von 2 1 /2tagigen Encounter- 
gruppen waren gernaB den Tonaufnahmen der Gruppengesprache zunehmend 
echter, fiihlten sich eher fiir ihre eigenen Probleme verantwortlich und begegneten 
anderen Gruppenmitgliedern weniger rollengemaB und mehr als unmittelbare, 
spontane Personen (A. Tausch u. a., 1975). 

O Lehrer und Professoren gestatten und fordern in ihren Veranstaltungen den 
Ausdruck personlichen Fiihlens und Denkens der Schuler und Studierenden. Sie 
vermeiden ein ausschlieBliches Lemen nur vom Kopf bis zum Hals; sie fordern ein 
Lernen der gesamten Person. Sie fordern Echtheit, wenn sie das Fiihlen der Teil- 
nehmer, etwa deren Langeweile, Neugierde oder Unruhe akzeptieren konnen und 
sich hierdurch nicht angegriffen fiihlen. Vielmehr sehen sie dies als Fiihlen der Teil- 
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nehmer an. Lehrer und Hochschullehrer fordern ein personenzentriertes und kein 
systemzentriertes Verhalten ihrer Teilnehmer. Sie vermeiden weitgehend Frontal- 
unterricht, die ,,Berieselung” der Lernenden, sie vermeiden eine Prediger- und 
Kampferposition. 

Wenn wir Erwachsenen diese forderlichen Moglichkeiten leben, so ereignet sich 
das in Jugendlichen, was eine 17jahrige in einer gefilmten Encountergruppe von 
Carl Rogers so ausdriickte: ,,Man hat uns beigebracht, alle Gefiihle zu verstecken. 
aus Furcht vor Zuriickweisung. Die Gesellschaft hat uns beigebracht, Schutzwande 
um uns zu bauen. Nun beginnen wir, sie allmahlich abzubauen. Das ist gut, man 
fiihlt sich viel besser. Ganz deutlich flihle ich mich jetzt besser.“ 



Sachlich oder personenzentriert? Wir mochten Ihnen hier einen erganzenden 
Gesichtspunkt zur Echtheit mitteilen. In den letzten 15 Jahren beobachteten wir 
zunehmend haufiger bei Akademikern, Studenten, Politikern und Verwaltungs- 
beamten: Sie legen darauf Wert, sich in AuBerungen und Verhalten ,,objektiv“ 
oder ,,rein sachlich 1 ' zu geben. Wir sehen darin haufig eine geringe Echtheit, eine 
geringe innere Obereinstimmung, ein Stlick Fassadenhaftigkeit, etwas Aufgesetztes. 
Wir erleben oft, daB dies bei Personen mit einer Entfremdung, Distanz und gerin- 
gem Kontakt zur eigenen Person - zum Selbst - verbunden ist und auch zur 
Distanz und verminderten Verstandigung zu anderen Personen fiihrt. 

Unter „sachlich” wil'd im allgemeinen verstanden: Eine Person halt ihre person- 
lichen Gedanken und ihr Fiihlen in AuBerungen und schriftlichen Stellungnahmen 
zuriick, verschweigt oder versteckt diese. Sie auBert sich moglichst abstrakt und 
allgemeingiiltig. Der Eindruck von ..Objektivitat" wird angestrebt. Personliches 
und „Subjektives“ werden vermieden. Das eigene Fiihlen etwa wird sachlich, allge- 
mein und nicht personenzentriert formuliert: „Es war ein Argernis . . .“ ,,Eine 
Freude war da...“ ,,Es ist ein Sorgen..." Der Gebrauch des Wortes „man“ 
oder „es“ ist haufig. 

Fiir den „sachlichen“ Stil ist charakteristisch: Die Person sagt nicht, wer handelt, 
wer etwas fiihlt, wer etwas wahrnimmt, wer etwas tun soil. Es ist ein unperson- 
licher, der Person entfremdeter Stil. Der Horer oder Leser erfahrt nichts daruber, 
wer zu Schliissen kam, wie der Redner oder Schreiber seine Erkenntnisse gewann, 
welche Bedeutung seine AuBerungen fiir ihn selbst haben. Personliche Zielsetzun- 
gen werden verschwiegen. Oft werden sog. sachliche Argumente herausgestellt, 
so als ob es ,,objektive“ Wahrheiten waren, so als ob es nur eine ,Realitat‘ gabe. 
Haufig werden keine Alternativen gesehen oder angeboten. Die Personen ver- 
schweigen, daB es sich um ihre Realitat handelt, die unterschiedlich ist von der 
anderer Menschen. Der Horer oder Leser erfahrt nichts liber die Person, die die 
Stellungnahme abgibt. Nichts, aus welchem Fiihlen und Denken sie erwuchs. Ein 
Zeichen dieses nicht-personenzentrierten Stils, dieser Amputiertheit der Personen 
von ihrern Fiihlen und Denken ist ein abstrakter, schwer verstandlicher und haufig 
verworrener Sprachstil. Die so redenden oder schreibenden Personen sind weder 
zentriert in ihrem eigenen Fiihlen, Denken und Wahrnehmen, noch in dem Denken, 
Wahrnehmen, Fiihlen und Lernen der angesprochenen Personen. Sie sind hautig 
zentriert in „sachlichen Gegebenheiten". Die Personen wirken distanziert wie 
Nachrichtensprecher oder Unbeteiligte. Selbst wenn sie gelegentlich ihre Wahrneh- 
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mungen, ihr Fuhlen und ihr Empfinden auBern, wirken sie gleichsam unterklihlt. 
Sie vermeiden es auch haufig, ihr personlich gefiihlsmaBiges Beteiligtsein zu zeigen. 

Warum geben sich Menschen ,,sachlich”? Einige Vermutungen: [> Ein „sach- 
licher“ Stil wirkt in den Augen vieler Menschen Uberzeugender, ,,wissenschaft- 
licher“, ,,objektiver“, glaubwiirdiger. Die Aussagen erscheinen gleichsam als Tat- 
sachen, wie Feststellungen in der Technik oder Naturwissenschaft. Sie sind „richtig“. 
Dieser Stil wil'd haufig auch in Universitaten und Schulen gefordert. [> Fuhlen, 
personliches Wahrnehmen und Denken sowie AuBerungen darliber werden als 
,,subjektiv“ angesehen. Und damit von geringerem Wert. AuBerungen des Fiihlens 
schmalern die ,,Sachlichkeit“. Die andere Person konnte erfahren: Das „Sachliche“ 
ist in Wirklichkeit etwas Menschliches, namlich Wahrnehmungen, Schliisse und 
Empfindungen einer Person. Deshalb werden sie versteckt, sie werden nicht geau- 
Bert. Dabei hangen auch wissenschaftliche Forschungen, die Wahl des Gegenstandes 
und der Forschungsmethoden, die Bedeutung und Zielrichtung deutlich mit der 
Person des Forschers zusammen. Andere Forscher und somit andere Personen 
wahlen andere Gebiete, Methoden oder kommen bei gleichen Methoden des ofteren 
zu anderen Ergebnissen. O Personliche Stellungnahmen abzugeben und Aussagen 
ilber die eigene Wahrnehmung von Bedeutungen und Werten zu machen, ist flir 
manche Menschen schwierig oder gar bedrohlich. Sie mtissen sich dann als Personen 
entscheiden und sich mit ihrem Fuhlen, Erfahren und Denken auseinandersetzen. 

Einige Auswirkungen von "sachlichen” AuBerungen und Verhalten: Wir ver- 
muten folgendes: C> Der Leser, Horer oder Empfanger erfahrt keine personliche 
Begegnung mit einer Person. Er kann nicht erkennen: Wer ist diese Person? Wie 
fiihlt sie? Welche Bedeutung hat das Gesprochene oder ihr Verhalten fur sie selbst? 
Welche Erfahrungen haben sie zu ihren Urteilen bewogen? t> Nach einem Vortrag 
oder Darlegungen in „sachlichem Stil“ werden bei Diskussionen AuBerungen liber 
das eigene Fuhlen, Erfahren und personliche Denken der Teilnehmer erheblich 
erschwert. Viele wagen nicht, gegen diese ..sachlichen 1 ', „objektiven“ Aussagen oder 
..Fakten" anzugehen. Sie haben Angst, sich mit ihren eigenen AuBerungen liber 
das, was sie spiiren, welche Bedeutungen sie sehen, lacherlich zu machen. Um die 
AuBerungen des Redners ablehnen zu konnen, wird ihnen ein ,,sachlicher Stil“ 
abverlangt. Und viele Personen ohne Hochschulbildung beherrschen diesen nicht. 
Sie sind beeindruckt von dieser ..Sachlichkeit" der anderen, von diesen ohne ein 
Flihlen vorgetragenen ,,messerscharfen“ AuBerungen. Und es konimt ihnen kaum 
in den Sinn, an der Richtigkeit derartiger ,, sachlicher" AuBerungen zu zweifeln. 

Dies mogen einige Griinde sein, warum in der Vergangenheit und Gegenwart 
politische Programme, Aussagen von Politikern, sog. wissenschaftliche ,Erkennt- 
nisse" von der Mehrheit der Bevolkerung des ofteren ungeprlift und kritiklos Iiber- 
nommen werden. Diese oft in unpersonlicher. sachlicher Form vorgetragenen 
politischen Programme und „Erkenntnisse“ wurden und werden haufig von vielen 
Menschen als ..sachlich”, ,,objektiv“ und damit als richtig angesehen. Viele Perso- 
nen wagen nicht, ihre geflihlten Bedenken, auch etwa ihr Gefiihl von Nichtver- 
stehen und Verwirrung zu auBern. Dies mag mit erklaren, warum in unserem 
Land wahrend der vergangenen Diktatur so viele AuBerungen kritiklos iibernom- 
men wurden, etwa bestimmte Personen seien minderwertiger Rasse oder seien zu 
vernichten. Eine personliche Begegnung mit diesen Personen, eine Konfrontation 
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mit dem eigenen Ftthlen und Empfinden wurde haufig vermieden. Die ,,objektiven 
Aussagen“ sollten nicht an dem eigenen Fiihlen, Erfahren und Denken gepriift 
werden. 

Was sind personenzentrierte Aussagen? Eine Person sieht ihre AuBerungen und 
ihr Verhalten als Ausdruck i h r e s Fuhlens und Denkens ihrer Person an. Urteile 
und Wahrnehmungen sind ihre Urteile und Wahrnehmungen. Die Person sagt 
etwa auch, was i h r eine Idee oder Sache bedeutet, wie ihr e Erfahrungen und 
i h r Fiihlen hierzu sind. Sie offenbart i h r Denken und Fiihlen, wenn sie etwas zu 
einer ,,Sache“ sagt. Sie sagt, fur wen sie etwas von Bedeutung halt, wie sie selbst 
dazu steht, waruni sie selbst etwas sagt und tut und welche Bedeutung sie fiir 
andere sieht. Dem Zuhorer oder Leser wird auch bei einer wissenschaftlichen 
Abhandlung offenbar, daB es sich um Auffassungen, Denken und Fiihlen einer 
Person handelt. Und daB es gerechtfertigt und naheliegend ist, wenn er selbst einen 
anderen Eindruck, ein anderes Urteil oder andere Bedeutungen fiihlt. Auch in der 
Wissenschaft haben verschiedene Forscher zu einer ,,Sache“ oft abweichende, sogar 
gegensatzliche Meinungen. Es ist wirklich transparent, wenn Urteile und Wertungen 
als personliche Urteile und Wertungen einer Person gekennzeichnet sind und nicht 
als sachliche Gegebenheiten. Es gibt keine „objektiven Wahrheiten”. Es handelt sich 
um Wahrnehmungen und Urteile von Personen. Sie konnen gelegentlich Erschei- 
nungen gut voraussagen. Und sie konnen in breiter Obereinstimmung zu anderen 
Personen stehen. Aber auch diese beiden Kriterien, zutreffende Voraussagen und 
Obereinstimmung mit anderen Menschen, sind keine Garantie fiir ihre ..Richtig- 
keit“. - Wenn sich etwa Wissenschaftler personenzentriert in Seminaren, Vorle- 
sungen oder Biichern auBern, so wird etwa offenbar, ob und welche praktischen 
Erfahrungen sie iiber ihr Gebiet haben. Wie oft schreiben Personen Biicher etwa 
iiber Psychotherapie, Unterricht oder Erziehung, ohne daB sie je intensiv mit ihrer 
eigenen Person in diese Geschehnisse verwickelt wurden und ausgedehnte Erfah- 
rungen machten. Es sind Personen, die Biicher ,,iiber“ Dinge schreiben. Statt diese 
Vorgange erfahren und gelebt zu haben, und sie dann in geordneter Form anderen 
mitzuteilen. Wieviele Seminare werden von Dozenten gehalten, ohne daB sie auf 
dem Gebiet tiefe personliche Erfahrungen haben. Durch nicht-personenzentriertes 
Vorgehen, durch sog. „Sachlichkeit“ wird anderen wenig transparent, was oder wie 
wenig hinter den AuBerungen eines Dozenten steht. So werden viele Studenten 
jahrelang nur noch mit „Sachen“ konfrontiert. Obwohl sie in Wirklichkeit niassiv 
mit personlichen Auffassungen und Wertungen ihrer Lehrenden konfrontiert wer- 
den. Aber dies wird oft verschwiegen. Durch Unpersonlichkeit und „Sachlichkeit”, 
durch eine sachliche Fassade. Und dies ist verwirrend fiir Studierende. 

Durch personenzentrierte Aussagen und auch Handlungen werden haufig Fehler 
vermieden. Und durch „sachliche” Aussagen Fehler gemacht. Ein einfaches Beispiel: 
Jemand sieht die Sonne hinter einer Wolke verschwinden. Wenn er unpersonlich 
und gleichsam „sachlich“ sagt: ,,Die Sonne ist weg“, so ist dies fehlerhaft. Richtig 
ist die personenzentrierte Aussage: ,,Ich sehe die Sonne nicht mehr.“ Hierbei ist 
offengelassen, daB andere Personen von anderen Standpunkten die Sonne sehen 
konnen. Bei der „sachlichen“ AuBerung: „Das Seminar ist schlecht“ entsteht leicht 
der Eindruck von etwas „Objektivem“, weil es unpersonlich ist. Aber die Aussage 
ist haufig fehlerhaft, denn etwa nicht alle Personen erleben das Seminar so. Fiir 
angemessener halten wir personenzentrierte Aussagen wie ,,Ich langweile niich im 



241 





Echtheit 



Seminar 44 , ,,Ich glaube, das Seminar gibt mir nichts fur meine spatere Berufstatig- 
keit, und das argert mich 44 . 

Dies waren einfache Beispiele fur den Unterschied zwischen sachlich und perso- 
nenzentriert und die entstehenden Nachteile. Auf fast alien Gebieten menschlicher 
AuBerungen ist dieser erhebliche Unterschied vorhanden. Wir konnen durch per- 
sonenzentrierte AuBerungen viele Fehler vermeiden. Die sog. sachliche AuBerung 
,,Sozialismus ist gut 44 oder ,,Sozialismus ist schlecht 44 ist weit weniger angemessen 
als die AuBerung: ,,Ich halte Sozialismus fur gut 44 oder ,,Ich halte Sozialismus fur 
schlecht 44 . In einer Diskussion konnen so Personen ihre unterschiedlichen Wahrneh- 
mungen, Empfindungen und Erfahrungen auBern und klaren. Und sie arbeiten 
nicht an ,,objektiven Realita fen,wie etwas wirklich sei. Sondem sie arbeiten an 
dem, was ihren AuBerungen wirklich zugrunde liegt: An ihrem Fiihlen, Denken 
und Empfinden. Diskussionen werden unserer Erfahrung nach erheblich sinn- 
voller und machen bessere Fortschritte, wenn Personen sich personenzentriert 
auBern. 

Was personenzentrierte Aufierungen nicht sind: [> Es ist kein Erzahlen von Anekdoten 
oder Scherzen, mit denen manche Vortragende aus ihren personlichen Erinnerungen ihren 
Vortrag beleben. [> Es ist kein Erzahlen personlicher Erlebnisse, die mit dem eigentlichen 
Problem nicht in Zusammenhang stehen oder fur den Vortragenden nicht bedeutsam sind. 
[> Es ist kein Freibrief fur jemanden, sich iiber einen Bereich nicht hinreichend zu infor- 
mieren, die Meinung anderer nicht einzuholen, sich flir seinen Unterricht oder fur seine 
Vorlesung nicht intensiv vorzubereiten. [> Es ist kein grimes Licht flir Vorurteile, person- 
liche Willkiir, Intrigen, „Gemauscbele“, flir ein Handeln ausschlieBlich nach den eigenen 
Wunschen ohne Beriicksichtigung des Fuhlens und Denkens anderer. So ist nicht darunter 
zu verstehen, daB Personen etwa bei Beratungen liber die Anstellung eines Mitarbeiters 
ihre personlichen Interessen verschleiert durchbringen. Sondern wenn sie diese haben, so 
sprechen sie ihre Wiinsche, Angste und Befiirchtungen aus. Sie setzen sich damit auseinan- 
der, etwa inwieweit hierdurch andere beeintrachtigt werden. So wird erst ein wirklich eher 
angemessenes Vorgehen moglich, da die eigenen personlichen Wunsche und Motive offener 
zutage liegen und transparent sind. [> Es sind keine gelegentlichen ,,Wir”-AuBerungen 
von Autoren und Lehrern. Dies sind haufig eher unechte Aussagen. Denn es ist keine echte 
Gemeinsamkeit zwischen Autor und Leser, etwa wenn in Rechenblichern oder Statistik- 
btichern steht: „Wenn wir die Summe aus dieser Zahl gebildet haben, dann brauchen wir 
sie nur mit der obenstehenden Zahl zu multiplizieren, und erhalten ganz einfach das 
Ergebnis . 44 

Insgesamt halten wir es fiir sehr wichtig: Personen bringen in alltaglichen 
,,Sachfragen“, in wissenschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Fragen ihr 
personliches Fiihlen, Denken und Erfahren zum Ausdruck. Sie stellen ihre AuBe- 
rungen und Urteile als ihre personlichen Vorgange dar, mit der Wahrscheinlichkeit 
von Irrtiimern und Fehlern, und zutreffend zunachst nur fiir sie selbst. 
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Wenn Erwachsene in der seeiischen Welt ihrer jugendlichen Partner einfuhl- 
sam zentriert sind, wenn sie an ihrer seeiischen Welt warm-sorgend anteilneh- 
men und wenn sie aufrichtig sich selbstund dem anderen gegeniiber sind, 
dann beeinfluRt dies tiefgreifend ihre samtlichen Handlungen und Aktivitaten. 
Alles, was Lehrer Oder Eltern im Zusammenieben mit jungen Menschen tun, 
wie sie handeln, ist dann beeinfluRt von den G rundhaltungen Einfiihlung, 
Warme-Sorgen und Aufrichtigkeit. Derartige Handlungen sind der seeiischen 
Welt der Jugendlichen weitgehend angemessen und selten beeintrachtigend. 

Dieses Kapitel zeigt auch, daR Einfiihlung, Achtung-Warme und Aufrichtig- 
keit nicht Passivitat und Gleichgiiltigkeit bedeuten. 

Die giinstigen Auswirkungen dieser fordernden nicht-dirigierenden Tatigkeiten 
von Erwachsenen werden durch zahlreiche Untersuchuigsbefundedemonstriert. 

Femer haben wir einige forderl iche nicht-dirigierende Tatigkeiten naher darge- 
stellt: O Ermogiichen von Kleingruppenarbeit im Unterricht i> Bemiihen um ver- 
standlich gestaltete Wissensvermittiung O Forderung des hilfreichen Zusammenlebens 
von Personen in einer „guten Gruppe" O Erleichterung des Lernens durch materielle 
und menschliche Lernhilfen D> Ermogiichen von Denkvorgangen im Unterricht 
> Forderung eines giinstigen Arbeitsveriaufes im Unterricht >Bemiihungen bei Inter- 
essengegensatzen und Konflikten. 

Viele forderliche nicht-dirigierenden Tatigkeiten sind eine unerlaRlich notwendige 
Bedingung dafiir, daR Lehrem und Eltern ein Zusammenieben mit Jugendlichen ge- 
lingt, das charakterisiert ist durch die Grundwerbe Selbstbestimmung,Achtungder 
Person, soziale Ordnung und Forderung der seelisch-korperiichen Leistungsfah igkeit. 



Allgemeine Charakterisierung fordernder 
nicht-dirigierender Einzeltatigkeiten 

Versteht eine Person die innere Welt eines anderen, nimmt sie daran warm und 
sorgend Anteil und setzt sie sich selbst echt und offen mit ihrem eigenen Erleben 
und der Situation auseinander, so ergeben sich fur diese Person aus diesen g 1 e i c fa- 
ze i t i g gelebten Haltungen im Zusammenieben mit anderen entsprechende Ein- 
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zeltatigkeiten. Diese Tatigkeiten sind die naturliche Konsequenz der gleichzeitig 
gelebten Grundhaltung des einfiihlenden Verstehens, der Achtung-Warme sowie 
der Echtheit. Sie ergeben sich in der konkreten Begegnung von Person zu Person in 
den jeweiligen Lebenssituationen. Diese Tatigkeiten stimmen in ihrer Art und in 
ihrer Durchfiihrung mit den 3 gelebten humanen Dimensionen iiberein, sie wider- 
sprechen diesen nicht. Sie sind Ausdruck dieses einfiihlenden Verstehens des ande- 
ren, der Achtung-Warme fur ihn, der Echtheit zu ihm. 

Diese Tatigkeiten ergeben sich fur eine Person, wenn sie gleichzeitig verstehend, 
warm-anteilnehmend und echt ist und als so funktionierende Person einer anderen 
Person begegnet. Deshalb konnten wir die meisten dieser Tatigkeiten auch nicht bei 
den einzelnen Dimensionen darstellen. Sie sind die Folge und Konsequenz aller 3 
gleichzeitig gelebten Dimensionen. Wir mochten dies an einfachen Beispielen de- 
monstrieren: 

Ein Autofahrer, der sich die seelische Situation anderer Verkehrsteilnehmer im StraBen- 
verkehr vergegenwartigt, der anteilnehmend und rucksichtsvoll gegeniiber diesen Personen 
und deren Wunsch nach Unversehrtheit ist, der ferner echt und offen fur sein eigenes 
Erleben ist, wird z.B. das Tempo an bestimmten gefahrlichen Stellen vermindern, recht- 
zeitig von zu Hause wegfahren, um andere nicht durch seine Eile zu gefahrden und sich 
selber nicht in StreB zu bringen. Er wird trotz seines Rechtes auf Vorfahrt an eine 
StraBenkreuzung vorsichtig heranfahren und sich vergegenwartigen, daB manehe Verkehrs- 
teilnehmer Vorfahrtsschilder iibersehen konnen. Er wird in der Nahe von Kindern beson- 
ders achtsam fahren. Er vergegenwartigt sich, daB sie sich im Spiel haufig vergessen und 
auf die StraBe laufen. Er achtet Kinder als Personen, die Rucksichtnahme und Sorge er- 
fordern. Alle diese Tatigkeiten, einschlieBlich angemessener Wartung seines Autos sowie 
Vermeidung von Alkohol, ergeben sich aus den Haltungen der Respektierung anderer 
Personen, Verstehen ihrer seelischen Welt sowie aus der offenen Auseinandersetzung mit 
dem eigenen Erleben. 

Verstehen Lehrer die innere Welt ihrer Schuler, stecken sie gleichsam haufig unter der 
Haut der Jugendlichen und sind sie ihnen voll Achtung und Sorge zugewandt sowie echt 
und offen fur das eigene Erleben, so werden sie sich eher um eine Unterrichtsgestaltung 
bemiihen, die den Bediirfnissen der Schiiler angemessen ist. Sie werden sich z.B. um eine 
einfache und verstandliche Ausdrucksweise bei der Informationsubermittlung bemiihen. Sie 
werden den Frontalunterricht weitgehend vermeiden und den Schiilern Kleingruppenarbeit 
ermoglichen. Sie werden zum Teil die Quelle der Langeweile der Schuler in sich selbst 
suchen und in gemeinsamer Aussprache mit Schiilern Moglichkeiten der Anderungen schaf- 
fen. 

Versteht ein Ehepartner die seelische Situation seines Ehepartners in einfiihlender Weise, 
ist er ihm voller Achtung und Sorge zugewandt sowie echt und offen fiir sein eigenes Erle- 
ben, so wird er etwa in folgender Weise tatig werden: Er hilft im Haushalt mit, er betreut 
die Kinder, er stellt eigene ehrgeizige egozentrische Plane zuriick, er ermoglicht ihm, berufs- 
tatig zu sein und sich beruflich weiterzubilden, er fordert gemeinsamen Erlebnis- und 
Erfahrungsreichtum sowie seine Personlichkeitsentwicklung, etwa durch anregende Um- 
weltkontakte mit anderen Personen, Reisen, Bucher u.a. Er informiert sich und den 
Partner iiber gesundheitsschadliches Konsumverhalten, wichtige medizinische Vorsorgeunter- 
suchungen u. a. 

ZusammengefaBte Charakteristika fordernder nicht-dirigierender Tatigkeiten 

von Person zu Person. t> Diese Tatigkeiten einer Person sind die Folge ihrer 
gleichzeitigen Haltung von einfuhlendem Verstehen, von Achtung-Warme sowie 
von Echtheit und stehen in Obereinstimmung mit diesen. Lebt eine Person diese 
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3 komplexen Haltungen und Aktivitaten, dann ist im allgemeinen jede ihrer wei- 
teren Einzelaktivitaten gegeniiber anderen nicht-dirigierend und forderlich fur 
andere. D Diese Tatigkeiten ermoglichen die Forderung bedeutsamer seelischer 
Grundvorgange und der konstruktiven Personlichkeitsentwicklung beim anderen 
und zum Teil bei der ausiibenden Person selbst, so Selbstachtung, Offensein fur das 
eigene Erleben und Auseinandersetzung damit, giinstiges Wahrnehmungslernen. 
D Diese Tatigkeiten entsprechen den 4 psychosozialen Lebenswerten Selbstbe- 
stimmung, Achtung der Person, soziale Ordnung sowie seelische und korperliche 
Funktionsfahigkeit. Entsprechend dem Lebenswert Selbstbestimmung zum Beispiel 
kann sich die andere Person weitgehend frei fiihlen, diese angebotenen Tatig- 
keiten und Aktivitaten anzunehmen, mitzumachen oder sie abzulehnen. So stand 
fordernde nicht-dirigierende Aktivitat von Lehrern im Unterricht und von Eltern 
in gegensatzlichem Zusammenhang mit ihrer Dirigierung-Lenkung, jedoch in 
positivem Zusammenhang mit Achtung-Warme, Verstehen sowie Echtheit (Hoder 
u. a., 1976; Joost, 1976; Klyne, 1976; Tonnies u. Tausch, 1976). D> Die fordernden 
nicht-dirigierenden Tatigkeiten sind sozial reversibel. Das heiBt: Kinder und Ju- 
gendliche konnen in ahnlicher Weise gegeniiber Erwachsenen aktiv werden, ohne 
gegen die Achtung der Person von Erwachsenen zu verstoBen. Im Gegenteil: Der- 
artige Aktivitaten der jugendlichen Partner sind erwiinscht und fordern bedeutsam 
die seelischen Grundvorgange bei den Erwachsenen. [> Diese Tatigkeiten sind 
Aktivitaten fur jemanden und mit ihm zusammen, nicht gegen ihn. Es besteht 
zustimmende Obereinstimmung liber den positiven Wert dieser Tatigkeiten zwi- 
schen Erwachsenen und Jugendlichen. t> Diese Tatigkeiten fordern das zwischen- 
menschliche Beziehungsverhiiltnis. 1> Diese Tatigkeiten erleichtern und fordern das 
selbstandige selbstverantwortliche Lernen. Sie setzen selbstbestimmte Tatigkeiten 
und Kreativitat bei anderen frei. O Diese Tatigkeiten sind haufig auch fur die 
ausflihrende Person forderlich. 

Warum eine gesonderte Darstellung dieser fordernden nicht-dirigierenden 
Tatigkeiten? Denn eigentlich brauchten wir diese Tatigkeiten nicht im einzelnen 
aufzufiihren. Sie sind in der jeweiligen Situation die Folge von gelebter Achtung- 
Warme, Echtheit sowie einfuhlendem Verstehen in die innere Welt des Partners. 
Personen mit diesen Haltungen werden haufig wissen oder „spiiren“, in welcher 
Weise sie gegeniiber anderen tatig werden. Jedoch: Manche Lehrer und Erzieher 
werden erst allmahlich im Laufe von Monaten und Jahren in zwischenmensch- 
lichen Beziehungen mehr einfiihlendes Verstehen. mehr Achtung-Warme und 
Echtheit leben konnen. Dies wird erschwert, wenn sie nicht durch Einzeltatigkeiten, 
Handlungen und EinzelmaBnahmen ebenfalls giinstige Bedingungen fill' Kinder- 
Jugendliche schaffen. Fiir diese Personen mag es hilfreich sein, einige konkrete 
Einzeltatigkeiten und MaBnahmen in den verschiedenen Situationen des Erzie- 
hungsalltags zu kennen, die fiir die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und 
Jugendlichen notwendig und hilfreich sind. Die konstruktiven Auswirkungen dieser 
Tatigkeiten sind allerdings eingeschrankt, wenn Lehrer und Erzieher nicht den 
diesen Tatigkeiten entsprechenden humanen Haltungen zustimmen und sie leben. 
Ihnen wird dann haufig der Mut und die Motivation zu diesen Tatigkeiten fehlen. 
Fiihlen Lehrer und Erzieher nicht innerlich die Notwendigkeit dieser Aktivitaten 
und wenden sie sie gleichsam nur schematisch an. werden sie und ihre Jugendli- 
chen nicht die Kraft erfahren, die in dieser Art des gemeinsamen Tatigseins auf 
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der Basis von gegenseitigem Verstehen, gegenseitiger Achtung-Warme, gegen- 
seitigem Echtsein steckt. 

Ein weiterer Grand, diese Tatigkeiten gesondert darzustellen, ist: Das befriedi- 
gende Zusammenleben von Personen in Familien, Schulen und Beruf wird heute 
noch deutlich von Dirigierung-Lenkung in Form von haufigen Anordnungen, 
Befehlen und Kontrollen beeintrachtigt. Manche Erwachsene denken, um diesen 
MiBstand zu beheben, sei es allein notwendig, Kinder, Jugendliche und andere Per- 
sonen weniger zu dirigieren und sich selbst mehr zuriickzuziehen und passiv zu 
verhalten. Sie machen haufig jedoch die deprimierende Erfahrung: Die Verminde- 
rung ihrer Dirigierung sowie ihre Passivitat sind keine hinreichend forderlichen 
Bedingungen fiir die konstruktive Personlichkeitsentwicklung ihrer Partner und 
fiir ein befriedigendes Zusammenleben mit ihnen. Das ist auch unsere Erfahrung 
und ergibt sich aus Untersuchungsbefunden: Eine Vielzahl von fordernden nicht- 
dirigierenden Tatigkeiten wird notwendig. Diese Tatigkeiten sind deutlich unter- 
schiedlich von dirigierenden, lenkenden MaBnahmen. Aber auch von Passivitat. Je 
mehr jedoch Lehrer und Eltern fiir ihre Kinder und Jugendlichen nicht-dirigierend 
und fordernd tatig sind. um so weniger werden sie es notwendig finden. Kinder, 
Jugendliche und auch andere Personen haufig und fortwahrend zu dirigieren. zu 
kommandieren und zu kontrollieren. 

Sind fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten von Erziehern nicht auch eine 
Beeinflussung von Kindern und Jugendlichen? Jeder Kontakt zwischen Erwachse- 
nen und Kindern-Jugendlichen ist eine Beeinflussung. Selbst wenn Eltern oder 
Lehrer in bestimmten Situationen gegenuber Kindern-Jugendlichen nichts unter- 
nehmen: Sie beeinflussen damit deren Verhalten. Jugendliche werden sie dann 
etwa als gleichgiiltige, passive Personen wahrnehmen, etwa dieses Verhalten von 
ihnen lernen und mehr so handeln. 

Entscheidend ist jedoch: [> W e 1 c h e Vorgange bei Kindern-Jugendlichen be- 
einflussen die Erwachsenen? Fordern sie Selbstbestimmung, selbstverantwortliches 
Lernen und Selbstachtung? Oder fordern sie konformistisches Denken und Aus- 
richtung des Verhaltens von Kindern-Jugendlichen nach ihren Befehlen, Kom- 
mandos und Kontrollen? t> W i e beeinflussen sie die Jugendlichen? Durch Anbie- 
ten von Bedingungen mit der freien Entscheidung fiir Kinder und Jugendliche, 
diese abzulehnen oder anzunehmen? Unter Verzicht auf jegliche Manipulation, mit 
eigener Offenheit und Fassadenfreiheit gegenuber Kindern und Jugendlichen? Oder 
durch Dirigierungen, Befehle, Kommandos, Drohungen, Gewalt. versteckte Mani- 
pulation? [> Inwieweit stimmen ihre Beeinflussungen iiberein mit dem einfiihlen- 
den Verstehen in die innere Welt von Kindern-Jugendlichen und mit respekt- 
voller, warmer Anteilnahme daran? 

Die deutlichen Unterschiede zwischen einer Beeinflussung durch Dirigierung- 
Lenkung und durch fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten demonstrieren Un- 
tersuchungsbefunde: Lehrer und Eltern mit starker Dirigierung-Lenkung waren 
wenig nicht-dirigierend fordernd gegenuber Jugendlichen tatig; sie waren zugleich 
wenig einfiihlend verstehend und achtungsvoll-warm. Lehrer dagegen mit haufig 
fordernden nicht-dirigierenden Tatigkeiten waren deutlich mehr verstehend, ach- 
tungsvoll-warm sowie echt; sie waren in erheblich geringerem AusmaB dirigie- 
rend-lenkend (z. B. Hoder u.a., 1976; Joost, 1976; Klyne, 1976; Tonnies u. 
Tausch, 1976). 
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Allgemeine Uberblicks- und Einschatzungsskala fiir fordernde nicht-dirigie- 
rende Tatigkeiten von Person zu Person. Diese Skala kann auch benutzt werden 
zur Einschatzung von Lehrern, Eltern und Erziehern in Praxis sowie Forschung. 

Fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten von Person zu Person 

Viele fordernde nicht-dirigierende 



Keine fordernden nicht-dirigieren- 

den Tatigkeiten 

. dem anderen keine Angebote ma- 
chen, ihm keine Anregungen geben, 
keine Alternativen vorschlagen, ihm 
keine informierenden Hinweise geben 

. fiir den anderen keine Materialien 
und menschlichen Hilfsquellen aus- 
findig machen, sich fiir ihn nicht ein- 
setzen, sich fiir ihn nicht verfiigbar 
halten 

• dem anderen keine Riickmeldungen 
geben, ihm keine klarenden Kon- 
frontationen ermoglichen, mit ihm 
keine Vereinbarungen, Absprachen, 
Regelungen treffen 

• dem anderen keine fordernden Be- 
dingungen durch Vorleben gewahren 
fiir ein giinstiges Selbstkonzept, fiir 
Selbstachtung, fiir die psychosozialen 
Lebenswerte und fiir die 3 humanen 
zwischenmenschlichen Dimensionen 

• mit dem anderen nicht mitlernen, 
mit ihm keine fordernde Lernum- 
welt schaffen, mit ihm keine gemein- 
samen Aktivitaten ausiiben, mit ihm 
keine erleben-aktivierenden gemein- 
samen Ereignisse suchen 

• dem anderen erschweren, selbst for- 
dernde nicht-dirigierende Tatigkei- 
ten gegeniiber Mitmenschen, die 
Grundwerte und die humanen Ver- 
haltensdimensionen zu leben und 
diese in Mitmenschen zu fordem 

• insgesamt: Die Tatigkeiten und Ak- 
tivitaten sind nicht in Ubereinstim- 
mung mit einfiihlendem Verstehen, 
Achtung-Warme und Echtheit. 



Tatigkeiten 

. dem anderen Angebote machen, ihm 
Anregungen geben, ihm Alternativen 
vorschlagen, ihm informierende Hin- 
weise geben 

• fiir den anderen Materialien (z.B. 
verstandliche Texte) und menschliche 
Hilfsquellen (z.B. Tutoren) ausfin- 
dig machen, sich fiir ihn verfiigbar 
halten (z.B. fiir Gesprache) 

. dem anderen Riickmeldungen geben, 
ihm klarende Konfrontationen er- 
moglichen, mit ihm Vereinbarungen, 
Absprachen, Regelungen treffen 

• dem anderen durch Vorleben for- 
dernde Bedingungen gewahren fiir 
ein giinstiges Selbstkonzept, fiir 
Selbstachtung, fiir die psychosozialen 
Lebenswerte und fiir die 3 humanen 
zwischenmenschlichen Haltungen 

• mit dem anderen mitlernen, eine 
gemeinsame forderliche Lernumwelt 
schaffen, mit ihm gemeinsame Akti- 
vitaten ausiiben, mit ihm gemein- 
same gefiihlsmaBig bereichernde Er- 
lebnissc haben 

• dem anderen erleichtern, selbst fiir 
seine Mitmenschen fordernd und 
nicht-dirigierend tatig zu sein, selbst 
die Grundwerte und die humanen 
Verhaltensdimensionen zu leben und 
in Mitmenschen zu fordern 

• insgesamt: Die Tatigkeiten und Ak- 
tivitaten stimmen iiberein oder ent- 
sprechen dem einfiihlenden Verste- 
hen, der Achtung sowie Echtheit; sie 
widersprechen diesen Haltungen 
nicht. 



1 + 


1 


± 1 


Keine fordernden nicht- , 
dirigierenden Tatigkeiten 


i 


2 


3 


4 


5 


Viele fordernde nicht- 
dirigierende Tatigkeiten 



*) Stufe 1 = keine fordernden nicht-dirigierenden Tatigkeiten 
Stufe 3 = maBig fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten 
Stufe 5 = viele fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten 
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Beispiele fur fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten sind eingehend in den 
spateren Unterkapiteln dargestellt. 



Untersuchungsbefunde iiber fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten zeigen 
die giinstigen Auswirkungen dieser Dimension. In diesen Untersuchungen wurde 
zugleich haufig festgestellt: Fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten standen in 
positivem Zusammenhang mit Achtung- Warme, Verstehen und Echtheit einer 
Person, sowie in gegenlaufigem Zusammenhang mit Dirigierung-Lenkung und den 
oft destruktiven Auswirkungen. 

Fordernde nicht-dirigierende Aktivitat von 96 Lehrern in Haupt- und Realschulen so- 
wie Gymnasien hing zusammen mit hohem Niveau geistiger Prozesse der Schuler im Un- 
terricht (erfaBt durch Beurteilereinschatzungen anhand der Tonbander), mit geringer Angst 
der Schuler sowie mit ihrer Offenheit gegeniiber Lehrern, gemaB ihren eigenen Angaben. 
Dagegen war Dirigierung-Lenkung beeintrachtigend fur das Niveau geistiger Prozesse 
und hing zusammen mit Angst der Schuler vor dem Lehrer sowie geringer Offenheit ihm 
gegeniiber (Joost, 1976). 

Fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten von 21 Studienreferendaren in ihrem Unter- 
richt - anhand von Tonaufnahmen durch Beurteiler festgestellt - hingen zusammen mit 
giinstigen Erfahrungen der Schiiler, z.B. ,,Einen solchen Unterricht habe ich gern.“ „So 
etwas wie in dieser Stunde mochte ich gerne wieder machen.“ ,,Ich fand den Unterricht 
nicht langweilig.“ Fordernd nicht-dirigierend tatige Lehrer waren zugleich achtungsvoller- 
warmer sowie weniger dirigierend-lenkend. Das AusmaB der nicht-dirigierenden Tatigkei- 
ten hing nicht ab von der Anzahl, dem Alter und dem Geschlecht der Schiiler in der Klasse, 
ihrem Leistungsstand und dem Unterrichtsfach (Hoder u. a., 1975). 

Der Faktor stimulierendes, phantasie- und ideenreiches vs. langweiliges, routinemaBiges 
Lehrerverhalten hing bei iiber tausend amerikanischen Lehrern in 5.-10. Schuljahren teil- 
weise zusammen mit produktivem Schiilerverhalten, so aktiver Anteilnahme, Verantwort- 
lichkeit, Selbstkontrolle, Ideenreichtum, Zuversicht. In Grundschulen war dieser Zusam- 
menhang enger. Bedeutsam fiir produktives Schiilerverhalten war hier auch der Faktor 
freundliches, verstehendes, warmes Lehrerverhalten sowie der Faktor verantwortungsvol- 
les, systematisches, sachlich-geschaftiges Lehrerverhalten (Ryans, 1961 a, 1961 b). 

Engagierte Aktivitat von 30 Volksschullehrern im Unterricht hing - im Vergleich zu 
desinteressierter Passivitat - bei gleichzeitiger Achtung-Warme der Lehrer zusammen 
mit geringer Angst der Schiiler, im Unterricht vom Lehrer blamiert zu werden. Dagegen 
war engagierte Aktivitat bei gleichzeitiger Geringschatzung-Kalte angsterregend (Fittkau, 
1969a). 

Aktivitatsforderndes Verhalten von Lehrern bei gleichzeitiger Sicherheit und Ruhe hing 
zusammen mit besserer Leistungsfahigkeit von Schiilern in 6. Volksschulklassen. Blockie- 
rende Aktivitat der Lehrer bei gleichzeitiger Unhoflichkeit hing zusammen mit ungiinstigen 
Vorgangen bei Schiilern (Dietrich u. Walter, 1972). 

Das Interesse von mehreren hundert Handelsschiilern in den Fachern Buchhaltung und 
Fremdsprachen war groB, wenn die Lehrer dieser Facher bei zugleich achtungsvollem Ver- 
halten ihren Unterricht interessant, lebendig, anschaulich, klar, geordnet, praxisnah und 
verstandlich in den Erklarungen gestalteten. Diese Art des Lehrerverhaltens entsprach eben- 
falls den Wiinschen der Schiiler (Seifert, 1974). 

Tatkraft sowie Leidenschaftlichkeit bei Lehrern in Abendkursen fiir Erwachsene forder- 
ten das Durchdenken und Verstehen des Unterrichtsstoffes der Teilnehmer, ebenso weder 
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zu gewahrendes noch zu kontrollierendes Lehrerverhalten. Teilnahmslosigkeit sowie feh- 
lende Leidenschaftlichkeit waren erschwerend fur diese Vorgange bei den Teilnehmern. Fer- 
ner: Klarheit, Deutlichkeit und Ausdrucksfahigkeit der Lehrer in den Abendkursen forderte 
die Aneignung des Unterrichtsstoffes durch die Teilnehmer und ihr Interesse daran. Diese 
Lehrermerkmale hingen bei den Teilnehmern zusammen mit der Zufriedenheit mit dem 
eigenen Lernen, mit dem Kursverlauf und mit dem Lehrer (Solomon, Rosenberg u. 
Bedzek, 1964). 

Passivitat von Gruppenleitern hatte in den beriihmten Untersuchungen von Kurt Lewin 
u. a. (1939) deutlich ungunstige Auswirkungen. In den Experimenten gaben passive Leiter 
Bastelgruppen von Schulkindern fast vollige Freiheit. Sie gaben Informationen und Hilfe 
nur auf Ansuchen der Kinder. Die Leiter zeigten passive soziale Teilnahme. An der Dis- 
kussion der Kinder untereinander beteiligten sie sich nicht. Das zwischenmenschliche Be- 
ziehungsverhaltnis war etwas mehr freundlich als neutral. Bei den Kindern fiihrte ein der- 
artiges Gruppenleiterverhalten zu haufigen Wiinschen und Vorschlagen zu gemeinsamen 
Gruppenaktionen, weitaus haufiger als in stark lenkend gefiihrten Gruppen. Die Kinder 
zeigten auch aktive Tatigkeiten, jedoch wenig konstruktiver kooperativer Art. Sie konnten 
entscheidenderweise ihre Vorschlage selten verwirklichen. Sie waren haufig unfahig zur 
Durchfiihrung gemeinsamer Aktionen aufgrund zu geringer Ubereinstimmung der Vor- 
schlage und der Schwierigkeiten im Planen und in der Gruppenentscheidung. Dies fiihrte 
zu erheblicher Unzufriedenheit der Kinder iiber ihre geringen Arbeitsfortschritte. 

,,Optimale miitterliche Sorge“ ergab sich als eine komplexe Merkmalsgruppe bei Miit- 
tern gegeniiber ihren l-2jahrigen Kindern (Clarke-Stewart, 1973). Optimale miitterliche 
Sorge bestand z.B. im Ausdruck der Zuneigung und Akzeptierung des Kindes, sozialer 
Stimulierung, Antwortbereitschaft, Stimulierung zu effektivem Umgang mit Material sowie 
Angemessenheit des miitterlichen Verhaltens fur Alter und Fahigkeiten des Kindes. Diese 
Merkmalsgruppe optimale miitterliche Sorge hing eindeutig zusammen mit der sog. Kom- 
petenz des Kindes in kognitiven, sprachlichen und sozialen Entwicklungsbereichen. Inner- 
halb dieses breiten Zusammenhanges gab es spezielle Zusammenhange, so zwischen der 
sprachlichen Anregung durch die Miitter und der sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder, 
zwischen Art und Haufigkeit der Anregung der Kinder durch die Mutter mit Spielmaterial 
und der Fertigkeit der Kinder im Umgang mit Gegenstanden. 

Miitter mit warmem, starker stimulierendem und wenig lenkendem Verhalten hatten 
spontanere und selbstandigere Kinder als Miitter mit dem gegenteiligen Verhalten (Langer 
u. a., 1973). Beispiele fiir gering forderndes nicht-dirigierendes Miitterverbalten: Kind in 
der U-Bahn: ,,Das dauert so lange.“ Mutter, ohne von ihrer Zeitung aufzuschauen: ,,Was? 
Ja, mach’ man.“ Kind blattert im Wartezimmer der Kinderklinik im Bilderbuch und 
sagt: ,,Guck mal, hier, Mami!“ Mutter, weiter strickend, ohne hinzuschauen: „Ja, ja, so ist 
das.” Mutter und Kind lesen im Restaurant die Speisekarte. Kind stoBt die Mutter an 
und zeigt ihr etwas. Mutter: „Mhm, das sehe ich auch, ja.“ Mutter liest weiter. Kind zeigt 
der Mutter im Kaufhof zwei Spielzeugautos und fragt, welches es nehmen konnte. Mutter: 
,,Ja, das weiB ich auch nicht. “ Starker forderndes nicht-dirigierendes Miitterverhalten: 
Kind in der U-Bahn: ,,Das ist so langweilig.“ Mutter: „Mochtest Du hier die Bilder in Dei- 
nem Bilderbuch ansehen oder die Reklame hier in dem Abteil?“ Kind sieht im Wartezim- 
mer des Arztes den anderen Kindern zu, die angeregt spielen. Mutter: ,,Hattest Du Lust, 
da so mitzuspielen? Wenn Du das den andern Kindern sagst, denke ich, werden sie Dich 
sicher mitspielen lassen.“ Mutter und Kind sehen sich zusammen die Speisekarte an. Mut- 
ter: ,,Was meinst Du, was sollten wir nehmen? Du kannst Dir aussuchen, was Du moch- 
test. Wenn Du nichts findest, konnte ich Dir dabei helfen.“ Mutter blattert in der Speise- 
karte: ,,Prima, hier gibt es ja Deine Lieblingsspeise. Aber suche Dir nur in Ruhe das aus, 
was Du gerne essen mochtest. Wir haben Zeit genug.“ Mutter und Kind haben eine Spei- 
sekarte vor sich. Das Kind sucht sich etwas aus und blickt dann fragend die Mutter an. 
Mutter: ,,Ja, das finde ich gut. Das werde ich auch bestellen.” Mutter und Kind gehen 
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an den Spielzeugregalen entlang. Die Mutter zeigt auf ein Fach mit Spielzeugfiguren: 
„Vielleicht findest Du hier, wonach Du gesucht hast. Wenn nicht, konnten wir noch wo- 
anders hingehen.“ Das Kind kann sich offensichtlich nicht fur ein bestimmtes Spielzeug 
entschlieBen. Mutter: ,,Wenn Du mochtest, konnen wir uns noch mal in einem anderen 
Kaufhaus umsehen. Wenn Du willst, kannst Du hier noch einige Sachen weiter anschauen.“ 

Der Faktor didaktisch effektive Aktivitat im Vergleich zu konzeptloser langweiliger Pas- 
sivitat von Universitatsprofessoren aus 8 Fachgebieten in ihren Vorlesungen hing bei 
gleichzeitiger Achtung-Warme zusammen mit folgenden Empfindungen ihrer Studenten: 
Zufriedenstellende Stimulierung beim Lernen, Seltenheit von Langeweile, aktives Mitden- 
ken wahrend der Lehrveranstaltung, Entwicklung von Eigeninitiative im betreffenden 
Fachgebiet und Gefiihl des personlichen Vorankommens (Miiller-Wolf u. Fittkau, 1971). 

Uber tausend Studenten charakterisierten ein Unterrichtsklima, in dem sie zufrieden wa- 
ren mit dem Seminar und dem Unterricht, ferner stark motiviert zum Studium und zum 
Lernen. Wesentliche Merkmale der nicht-dirigierenden fordernden Tatigkeiten der Dozen- 
ten waren: Vorbereitung des Dozenten fur den Kursus, Dozent ist dynamisch und enthu- 
siastisch iiber seinen Kurs, spricht klar und verstandlich und hat eine giinstige Art der Un- 
terrichtsgestaltung. Daneben erwiesen sich Merkmale der Dimension Achtung-Warme als 
bedeutsam, ferner einfiihlendes Verstehen in die innere Situation der Studenten und gute 
spezielle Fachkenntnisse des Dozenten (Fachwissenschaftliche Kompetenz) (Romine, 1975). 

Nicht-dirigierende fordernde Tatigkeiten von Professoren waren bei gleichzeitiger Ach- 
tung-warme sehr bedeutsam fur die Forderung kreativer wissenschaftlicher Qualitaten 
von Doktoranden an Universitaten (Chambers, 1973). Wir sind recht beeindruckt von die- 
ser Untersuchung und mochten sie eingehender darstellen. Universitatsinstitute sowie her- 
vorragende Forscher in den Fachern Chemie und Psychologie in den USA benannten ehe- 
malige Doktoranden mit kreativen neuen und einzigartigen Forschungsleistungen in den 
letzten Jahren. Die 400 jungen Wissenschaftler - nochmals von wissenschaftlichen Gremien 
nach ihrer wissenschaftlichen Produktivitat eingeschatzt - charakterisierten im Fragebogen 
diejenigen Professoren, durch die sie ihrer Auffassung nach in ihrer kreativen wissenschaft- 
lichen Entwicklung bedeutsam gefordert oder gehindert worden waren. Die Hochschul- 
lehrergruppen, meist ordentliche Professoren im Alter von 49-55, unterschieden sich deut- 
lich in fast alien Feststellungen des Fragebogens. 

Merkmale der forderlichen Hochschullehrer: [> Gewohnlich gute Vorbereitung p> Ein 
fur die Studenten verstandlicher Sprachausdruck [> Durchfuhrung von Seminaren haufig 
in informeller Art mit deutlicher Beriicksichtigung der Interessen der Doktoranden [> 
Deutliche personliche Interessiertheit an eigener Lehrtatigkeit, hohes Engagement in ihrem 
Fachgebiet, dynamisch, sehr enthusiastisch, kreativ, mit deutlichen Forderungen an die Stu- 
denten in intellektueller Hinsicht [> Auch auBerhalb des Seminarraumes fur die Studenten 
erreichbar, Ermutigung der Studenten, zu Diskussionen zu kommen und Hilfe z.T. bei 
personlichen Angelegenheiten £> Wenig direktes Ablesen von Buchern und Aufzeichnun- 
gen C> Schwergewicht des Unterrichts in der Forderung der Studenten fur das Verstehen 
von Prinzipien [> Positive Akzeptierung von unterschiedlichen und ungewohnlichen Mei- 
nungen der Studenten, von Initiative, Originalitat und Kreativitat [> Seltene Forderung 
von abhangigen Beziehungsverhaltnissen. 

Merkmale der beeintrachtigenden Hochschullehrer: [> Keine enthusiastischen Lehrer, 
mehr routinemaBig [> Seltene Originalitat und Kreativitat im Seminar [> MaBiges Inter- 
esse an den Studenten und ihrem Lernen, wenig Zeit fur die Studenten auBerhalb des Se- 
minarraumes [> E n t m u t i g u n g der Studenten bei Diskussionen und bei unabhangigen 
Untersuchungen [> Seltene Tolerierung abweichender Meinungen sowie Schwierigkeiten 
beim Zugeben, keine Antworten auf Fragen zu haben [> Schwergewicht auf der gedacht- 
nismaBigen Reproduktion von Unterrichtsstoffen [> Eher geringe Kenntnisse und geringe 
Forschungsqualitaten [> Eher zynisch und sarkastisch zu den Studenten. 
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Der Faktor Anregende Aktivitat von Arbeitsleitern (z.B. ,,Er halt seine unterstellten 
Mitarbeiter zur Selbstandigkeit an“ „Er reiBt durch seine Aktivitat seine Mitarbeiter mit“) 
hing bei gleichzeitiger Achtung und Fehlen autoritarer Kontrolle zusammen mit folgenden 
gunstigen Erfahrungen der Mitarbeiter: Mit ihrem Gefiihl der Leistungsanerkennung, mit 
ihrer Bereitschaft zur Besprechung fachlicher Probleme mit dem Leiter, mit ihren positiven 
zwischenmenschlichen Beziehungen zum Leiter und zu Kollegen sowie mit ihrer allgemeinen 
Berufszufriedenheit (Fittkau-Garthe u. Fittkau, 1971). 

Hohe anregende Aktivitat war ein deutliches Kennzeichen der Vorarbeiter von Arbeits- 
gruppen mit hohen Leistungen bei einer Untersuchung in der britischen Elektroindustrie. 
Die Vorarbeiter verlieBen sich z.B. nicht auf ihre formale Macht. Sondern sie bemiihten 
sich um die Einsicht der Mitarbeiter, wenn sie wiinschten, daB diese etwas Bestimmtes tun 
sollten. Die Vorarbeiter befragten die Gruppe und beriicksichtigten soweit wie moglich 
deren Meinungen und Wiinsche. Sie kiimmerten sich deutlich um die Bediirfnisse ihrer Ar- 
beiter. Sie waren mehr beschaftigt mit dem seelischen Wohlergehen ihrer Mitarbeiter als mit 
der Produktion. Dennoch hatte ihre Arbeitsgruppe eine hohere Produktionsrate. Die Vor- 
arbeiter planten und koordinierten die Arbeit. Sie machten dem einzelnen seine Aufgaben 
verstandlich, zeigten ihm die Bewaltigung der Arbeit. Sie uberzeugten sich von der Kor- 
rektheit der Arbeit. Sie iibten EinfluB aus, aber nicht im Widerspruch zu den Interessen 
der Arbeiter, sondern mit Riicksicht auf sie und mit Respektierung ihrer Person. In einigen, 
aber nicht in alien Gruppen ergab sich: Arbeiter sahen eine genaue Supervision als gut an, 
wenn sie in einem guten zwischenmenschlichen Klima stattfand (Argyle, Gardner u. Cioffi, 
1957). 

Das AusmaB fordernder nicht-dirigierender Tatigkeiten von Lehrern, Erzie- 
hern und Muttern ist oft gering. Es ist nicht hinreichend fur die konstruktive Per- 
sonlichkeitsentwicklung von Kindern, Jugendlichen und anderen Partnern und 
deren bedeutungsvolles Lernen. Erst wenn Verstehen, Achtung-Warme sowie 
Echtheit groBer sind, wird wahrscheinlich auch das AusmaB fordernder nicht- 
dirigierender Tatigkeiten ansteigen. Die Bedingungen fur dieses geringe AusmaB 
sind in der Person des Erziehers und Lehrers zu sehen, kaum in auBeren Um- 
standen. Interessanterweise war die dirigierende-lenkende Tatigkeit der Erwach- 
senen oft sehr hoch. Einige Untersuchungsbefunde, samtliche Angaben liber das 
AusmaB der fordernden nicht-dirigierenden Tatigkeit beziehen sich auf eine Skala 
von 1 (minimal) bis 5 (maximal): 

Bei 96 Lehrern in Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien war das AusmaB ihrer 
nicht-dirigierenden fordernden Aktivitat gering (Stufe 2.2). Bei Kleingruppenarbeit war 
die nicht-dirigierende Aktivitat hoher (Stufe 3.0) (Joost, 1976). 

Bei 36 Hauptschullehrern in ihren Klassen 7-9 war die nicht-dirigierende Aktivitat 
gering (Stufe 1.7), Dirigierung-Lenkung dagegen hoch (Stufe 4.0). Kein Lehrer hatte ein 
hohes AusmaB nicht-dirigierender Aktivitat. Ein Drittel der Lehrer war weitgehend gar 
nicht nicht-dirigierend fordernd aktiv (Hoder, Tausch u. Weber, 1976). 

Bei 21 Studienreferendaren ergab sich in ihrem Unterricht ein maBiges AusmaB an for- 
dernden nicht-dirigierenden Tatigkeiten (Stufe 2.0). Kein Lehrer hatte ein hohes AusmaB 
fordernder Tatigkeiten. Ferner: Nur 2 der 21 Lehrkrafte ermoglichten den Schiilern in 
ihrem Unterricht kurzzeitige themengleiche Kleingruppenarbeit. Zwei weitere regten die 
Schuler zu zeitweiliger Partnerarbeit an (Hoder u. a., 1976). 

Die anregende stimulierende Aktivitat von 90 Muttern gegeniiber ihren Kindern in 
offentlichen Verkehrsmitteln, Restaurants und Wartezimmern von Arzten war sehr gering, 
ebenso von 96 Muttern in 2 hauslichen Situationen (Langer u.a., 1973; Rieckhof u.a., 
1976). 
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20 Kindergartnerinnen waren in einer Vorschul-Lernsituation gegeniiber 3-6jahrigen in 
maBigem AusmaB nicht-dirigierend fordernd aktiv (Stufe 2.5) (A. Tausch u. a.. 1976). In 
einer anderen Untersuchung ergab sich (Nickel u.a., 1975): Erzieherinnen in traditionel- 
len Kindergarten hatten ein noch geringeres AusmaB an anregender Aktivitat als Kinder- 
gartnerinnen in sog. Kinderladen. 

Diese Befunde stimmen mit haufigen Alltagserfahrungen ilberein: Wahrend 
Erwachsene gegeniiber Kindern und Jugendlichen noch in hohem AusmaB dirigie- 
rend-lenkend tatig sind, sind sie erst in geringem Umfang aktiv bemiiht, durch 
ihre nicht-dirigierenden Tatigkeiten Kindern und Jugendlichen forderliche Bedin- 
gungen fur bedeutungsvolles Lernen zu schaffen. 

In den folgenden Unterkapiteln sind e i n i g e bedeutsame fordernde nicht- 
dirigierende Tatigkeiten von Lehrern und Erziehern dargestellt. Mit den meisten 
dieser Tatigkeiten konnen Lehrer und Erzieher sofort schrittweise beginnen. Ent- 
scheidend ist, daB sie die entsprechenden Haltungen von Achtung-Zuwendung, 
einfiihlendem Verstehen und Echtheit leben. Auf dieser Basis werden sie in den 
vielfaltigen Situationen zu weiteren jeweils spezifischen forderlichen nicht-dirigie- 
renden Tatigkeiten kommen. Ganz allmahlich werden sie das AusmaB derartiger 
Tatigkeiten steigern konnen. Sie werden zunehmend mehr die forderlichen Aus- 
wirkungen bei ihren Kindern-Jugendlichen spliren. Dies wird es ihnen wiederum 
erleichtern, in noch groBerem Umfang fordernd aktiv zu sein, dabei in sich selbst 
hineinzuhorchen und sich frei zu fiihlen, auf die eigenen Empfindungen und die der 
Kinder und Jugendlichen zu achten und sie angemessen zu beriicksichtigen. 

Die in den folgenden Unterkapiteln dargestellten Tatigkeiten von Lehrern und 
Erziehern sind insbesondere geeignete Bedingungen fur selbstbestimmtes und selbst- 
verantwortliches Lernen von Kindern und Jugendlichen. Hierbei konnen die 
wesentlichen seelischen Grundvorgange und die Personlichkeitsentwicklung der 
Kinder-Jugendlichen gefordert werden. Hierbei ist auch ein befriedigendes Zu- 
sammenleben mit Erwachsenen und mit der eigenen Gruppe moglich. Schuler oder 
Studenten im Unterricht arbeiten z.B. in kleinen Gruppen oder auch einzeln liber 
Stunden und Tage hinweg anhand von Informationsblattern, Skripten, Lehrbii- 
chern, Materialien sowie in Diskussionen. Gelegentlich wird dies abgelost von Vor- 
tragen, Referaten, Demonstrationen oder Diskussionen im Klassen- oder Seminar- 
verband. Die Jugendlichen entscheiden weitgehend selbst die Einteilung und Er- 
ledigung ihrer Arbeit. Sie iibernehmen die Verantwortung fill' ihre Arbeit. Es ist 
eine echte Atmosphare des Arbeitens, des Erfahren-Wollens, des Wunsches zu rei- 
fen und Kenntnis iiber viele Dinge zu erhalten. Das ist so unterschiedlich von der 
Situation des iiblichen Frontalunterrichtes in Schulen, mit Lehren, Predigen, Dozie- 
ren und der Wissensfiitterung auf der einen Seite und dem reaktiven Aufnehmen, 
der Passivitat, der ,,Verstopfung” oder auch dem Ehrgeiz auf der anderen Seite. 
Schuler und Studierende arbeiten bei der Doziermethode gleichsam wie an einem 
FlieBband, das ihnen in jedem Augenblick vorschreibt, was sie zu tun, zu denken 
und zu fiihlen haben. 

Es ist aber moglich, daB Personen heranreifen, die iiber IV2 Jahrzehnte selbstbe- 
stimmt handeln und arbeiten lernten und die die jeweiligen Folgen ihres Verhal- 
tens unmittelbar selbst zu tragen lernten. Lehrer oder Eltern sind in diesem ProzeB 
selbstbestimmten Lernens und Reifens helfend und intensiv aktiv bemiiht. Sie leben 
die wesentlichen forderlichen zwischenmenschlichen Dimensionen intensiv und 
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gleiehzeitig und schaffen nicht-dirigierend die geeigneten Bedingungen und Situa- 
tionen fiir giinstiges Lernen und selbstbestimmtes Verhalten. Sie sind nicht Exper- 
ten im Vortragen und Dozieren von Wissen, sondern voll funktionsfahige Person- 
lichkeiten in der Forderung selbstandigen Lernens ihrer Schuler und Studenten. 
Erzieher und Lehrer sind hierbei zugleich Wahrnehmungsmodelle fiir fordernde 
nicht-dirigierende Tatigkeiten hilfreicher Personen. Ferner: Sie sind selber von 
ihrer Tatigkeit mehr befriedigt, sie wachsen und entwickeln sich in ihrer Person- 
lichkeit und in ihren fachlichen Kenntnissen fortlaufend. Sie leben intensiver, und 
sie lenken und beeintrachtigen andere weniger. Sie werden von ihren Schiilern und 
Kindern mehr als verstandnisvolle, echte und achtungsvolle Personen erlebt, die 
intensiv bemiiht sind, dem anderen angemessene Bedingungen fiir sein Reifen und 
fiir seine seelische Entwicklung zu geben. Sie sind sehr zentriert in der seelischen 
Situation und der inneren Welt ihrer jugendlichen Partner. Und diese jugendlichen 
Partner werden zunehmend fahig, iiber sich selbst zu bestimmen, mit sich selbst 
umzugehen, mit ihrem Fiihlen, mit ihrem Denken und Handeln und anderen diese 
Erfahrungen ebenfalls zu ermoglichen. 



Ermoglichen von kurzzeitiger themengleicher 
Kleingruppenarbeit im Unterricht 

Kleingruppenarbeit ist eine entscheidende, gepriifte Moglichkeit zur Forderung 
des selbstbestimmten Lernens und der konstruktiven Personlichkeitsentwicklung 
der Schiller sowie zur Vermeidung der erheblichen Schwierigkeiten und Nachteile 
des Frontalunterrichts. Wir mochten deutlich sagen: Lehrer, die nicht in ca. 40 % 
ihrer Unterrichtszeit ihre Schiller in Kleingruppen arbeiten lassen, sondern sie fron- 
tal unterrichten, werden kaum aus den enormen Schwierigkeiten und Belastungen 
holier Dirigierung-Lenkung herauskommen. Sie leben mit den Schiilern ihrer 
Klasse in keinern gegenseitig forderlichen Beziehungsverhaltnis. Eine befriedigende 
Arbeitsatmosphare sowie hinreichend forderliche Bedingungen fiir die konstruktive 
Personlichkeitsentwicklung der Schiller sind nicht moglich. Vielmehr lenkt der Leh- 
rer oder Dozent das Unterrichtsgeschehen fast in jeder Minute und hat die Verant- 
wortung fiir das Geschehen, wahrend die Schiiler-Studierenden iiberwiegend reak- 
tiv auf das Verhalten des Lehrers und Dozenten tatig werden. Lehrer-Dozenten 
sind durch die fortlaufende Lenkung sehr belastet, sie kbnnen die Schiller nicht 
individuell fordern. Sie werden ferner durch Storungen erheblich beeintrachtigt. 
Schiller haben kaum Moglichkeiten fiir selbstbestimmtes Handeln, selbstandiges 
Denken, sie haben geringen emotionalen und sozialen Kontakt zu Mitschiilern und 
kaum Moglichkeiten gegenseitiger Kooperation und Hilfe. 

Durch Kleingruppenarbeit werden diese erheblichen Nachteile des meist iiblichen 
Frontalunterrichtes in Schulen vermieden. Ohne haufige Kleingruppenarbeit im 
Schulunterricht werden Lehrer bei ihrem Bemiihen um einen humanen Unterricht 
mit gleichzeitiger Freiheit, sozialer Ordnung und Leistungsfahigkeit scheitern. Eine 
Grundschullehrerin formuliert es so: ,,Die Basis des Ganzen ist, daB einer den 
andern braucht. Ich brauch' den anderen, wenn ich schwach bin, weil irgendwo auch 
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ich immer einen schwachen Punkt habe. Und als nachstes: Ich steh’ auch mal flir 
den anderen ein. Und der darauffolgende Schritt ist: Was kann ich fur den ande- 
ren tun?“ Lehrer: „Es ist gar keine Anarchie, es ist ungeheuer viel Selbstdisziplin 
der Kinder in dieser Erziehung und ganz ungeheuer viel Gemeinsamkeit.“ 

Was ist kurzzeitige, themengleiche Kleingruppenarbeit? Die Schulklasse oder 
das Seminar teilt sich in Kleingruppen zu 2-5 Schiilern oder Seminarteilnehmern 
auf. Diese Kleingruppen arbeiten um einen Tisch sitzend selbstiindig und unter 
gegenseitigem Austauschen von Gedanken und Ergebnissen an einer Aufgabe. Diese 
wurde vom Lehrer, von den Schiilern oder besser von beiden gemeinsam festgelegt. 
Sie ist meist fur alle Kleingruppen gleich, also themengleich. Lehrer: „Bitte erarbei- 
tet jetzt in Euren Kleingruppen Eure Gedanken und Fragen zu dieser Erziihlung, 
so wie wir es eben gemeinsam beschlossen haben. Ich denke, daG etwa 10 Minuten 
dafttr ausreichen.“ Die Kleingruppenarbeit ist kurzzeitig, etwa 5-20 Minuten. Sie 
wil'd meist abgelost von einer Plenumsdiskussion iiber die erarbeiteten Ergebnisse 
oder einem erganzenden Vortrag des Lehrers, einem Schiilerreferat oder anderen 
Aktivitaten. Lassen Lehrer in einer Unterrichtsstunde von 45 Minuten mit bisher 
iiblichem Frontalunterricht Schuler 2-3mal in Kleingruppen etwa 10 Minuten lang 
arbeiten, so sind die ungiinstigen Bedingungen des Frontalunterrichtes um die 
Halfte vermindert. 

Kleingruppenarbeit ist eine entscheidende Moglichkeit flir Lehrer, in jeder 
Unterrichtsstunde das selbstandige Lernen und die Personlichkeitsentwicklung ihrer 
Schuler deutlich zu fordern. Zuerst mag ein Lehrer oder Dozent in jeder Unter- 
richtsstunde nur etwa lmal Kleingruppenarbeit von 5-10 Minuten Dauer den 
Schiilern und Studenten ermoglichen. Spater wird die Kleingruppenarbeit dann 
bis zu 50 % seiner Unterrichtszeit einnehmen. 

Die folgenden Abbildungen zeigen schematisch die Unterschiede zwischen Klein- 
gruppenarbeit und Frontalunterricht: 






Kleingruppenarbeit 

Bei Kleingruppenarbeit arbeiten jeweils 3-4 Schuler oder Studierende gemeinsam und 
selbstandig an einer Aufgabe, Dauer ca. 5-20 Minuten. Der Lehrer kann sich bei Klein- 
gruppenarbeit einzelnen Gruppen oder Schiilern zuwenden. Die Schiiler haben die Verant- 
wortung flir ihr selbstbestimmtes Lernen, Der Lehrer ist ein Heifer und Forderer. 

Bei Frontalunterricht lenkt der Lehrer die Aktivitaten aller Schiiler oder Studierenden. 
Schuler oder Studierende sind fast fortwahrend in Denken und Verhalten auf den Lehrer 
reaktiv zentriert. Ein iiber Minuten hinausgehendes selbstandiges Denken und Handeln 
der Lernenden ist meist nicht moglich. Lehrer sind durch die fortdauernde Lenkung und 
die ungiinstigen Auswirkungen bei den Lernenden erheblich belastet. 
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Was kurzzeitige themengleiche Kleingruppenarbeit nicht ist: [> Sie ist kein iiblicher Fron- 
talunterricht eines Lehrers mit wenigen Schulern, etwa mit 10 Schiilern. GemiiB Untersu- 
chungsbefunden und Beobachtungen ist das AusmaB der Lenkung der Lehrer hierbei nicht 
wesentlich geringer. Es konzentriert sich vielmehr auf nur wenige Schuler. [> Sie ist keine 
sog. Gruppenarbeit iiber mehrere Stunden, Tage oder Wochen. Diese Team-Projektarbeit 
begruBen wir. Viele Lehrer jedoch wiirden bei ihrer jetzigen Ausbildung und Erfahrung 
mit der Umstellung ihres Frontalunterrichtes auf eine langdauernde Team-Projektarbeit 
scheitern. Kurzzeitige themengleiche Kleingruppenarbeit ermoglicht es dagegen Schulern 
und Lehrern, allmahlich langerdauernd selbstandig in Kleingruppen arbeiten zu lernen und 
dies auch organisatorisch befriedigend zu bewaltigen. 

Die Seltenheit von kurzzeitiger themengleicher Kleingruppenarbeit im Unter- 
richt ergab sich bei zahlreichen Untersuchungen mit mehreren hundert Unterrichts- 
stunden (R. Tausch, 1960, 1962; R. Tausch u. a., 1966; Hoder u. a., 1975, 1976; 
Joost, 1976). In 90 Unterrichtsstunden des 4. Schuljahres von 30 Lehrern wurde 
keine Kleingruppenarbeit angetroffen (Nickel u. Fenner, 1974), in 70 untersuchten 
Unterrichtsstunden nur in einer Stunde Kleingruppenarbeit beobachtet (Wieczer- 
kowski, 1965). Zwei Drittel ehemaliger Gymnasialschliler hatten gemaB ihren An- 
gaben im Deutschunterricht, in Fremdsprachen, in Naturwissenschaften sowie in 
Gemeinschaftskunde niemals in Kleingruppen gearbeitet (Nickel u. Dumke, 1970). 
Eine ahnliche Seltenheit von Kleingruppenarbeit im Unterricht ergab sich aus den 
Berichten von Leitern groBer Schulamter (z. B. Frommberger, 1962; Cordt, 1964). 



Was ist bei der Durchfiihrung von Kleingruppenarbeit zu beachten? Fast in 
jeder Unterrichtsstunde ergeben sich Aufgaben und Tatigkeiten, die von Schulern 
oder anderen Lernenden in Kleingruppen weitgehend selbstandig erarbeitet wer- 
den konnen. Die Durchfiihrung von Kleingruppenarbeit wird durch folgendes er- 
leichtert: 

[> Lehrer legen moglichst gemeinsam mit Schulern die konkreten, uberschaubaren 
Arbeitsauftrage fest. In einer Sachkundeunterrichtsstunde im 4. Schuljahr machen 
die Kinder Vorschlage, wie sie in Kleingruppenarbeit die mitgebrachten Gegen- 
stande priifen konnen. Kind: ,,Wir wollen untersuchen, ob die Gegenstande 
schwimmen oder nicht.” Lehrer: ,,Wie gehen wir am besten vor? - Sag bitte Du 
den ersten Arbeitsauftrag fiir alle.“ 

O Alle Kleingruppen erarbeiten die gleiche Arbeitsaufgabe. So ergeben sich bei 
der Vorbereitung und insbesondere bei der spateren Zusammenfassung im Plenum 
keine Schwierigkeiten, etwa durch mangelnde Informiertheit mancher Kleingrup- 
pen. 

[> Der Arbeitsauftrag ist nicht zu umfangreich. Er ist in ca. 5-20 Minuten gut zu 
losen. 

t> Der Lehrer sorgt zuvor fiir hinreichende Arbeitsmaterialien, Lehrtexte, Infor- 
mationsblatter. 

O Der Lehrer gibt vor der Kleingruppenarbeit notwendige allgemeine Hinweise 
und Hilfen zur Durchfiihrung der Arbeitsaufgabe in Kleingruppen. 

[> Der Lehrer braucht im allgemeinen die Zusammensetzung der Teilnehmer zu 
Kleingruppen nicht zu bestimmen. Nur wenn einzelne Teilnehmer ausgeschlossen 
werden oder haufig ungiinstige Erfahrungen in einzelnen Kleingruppen machten, 
ist seine Hilfe erwiinscht. 
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[> Insbesondere am Beginn der Praxis mit Kleingruppen sollten moglichst nicht 
mehr als 4 Schuler in einer Kleingruppe arbeiten. 

O Auch bei groBen Klassen mit 30-40 Schiilern ist Kleingruppenarbeit moglich 
und kaum unterschiedlich von Klassen mit nur 20 Schiilern. Je groBer die Klasse. 
um so notwendiger ist es, den Schiilern Kleingruppenarbeit zu ermoglichen, um die 
erheblichen Nachteile des Frontalunterrichtes zu vermeiden. 

t> Kleingruppenarbeit kann auch durchgefiihrt werden in einem Raum ohne 
Tische: Die Schiller riicken ihre 4 Stiihle zusammen. Oder bei unversetzbaren 
Stuhlreihen: 4 in der Niihe sitzende Schiiler schlieBen sich zusammen. Diese 
Sitzordnung ist ungiinstig, aber fiir Schiiler und Lehrer trotzdem haufig weniger 
beeintrachtigend als Frontalunterrichtung. Notfalls konnen je 2 nebeneinandersit- 
zende Schiiler eine Kleingruppe (Partnergruppe) bilden. 

Ungiinstige Raumlichkeiten sind kein entscheidender Grand, Kleingruppenarbeit nicht 
durchzufiihren: An einer Gesamtschule mit altem Schulgebaude und kleinen Klassenrau- 
men arbeitete fast jeder 2. Lehrer haufig in Kleingruppenarbeit, obwohl fast alle Lehrer 
iiber die Beschaffenheit der Raume dafiir klagten. Im Gegensatz dazu fiihrten Lehrer in 
einer neuen Gesamtschule mit giinstigen Schulraumen und einem Extra-Gruppenraum je 
Klasse nur zu 7 % haufig Gruppenarbeit in ihrem Unterricht durch. Jeder 2. Lehrer gab 
an, daB die Raumlichkeiten ihn nicht an Kleingruppenarbeit hinderten (Roedler, 1976). 
In sog. Vorlesungen oder bei Vortragen in groBen Horsalen mit iiber 500 Horern fiihrten 
wir haufig kurzzeitige Kleingruppenarbeit durch. Die starren ansteigenden Stuhlreihen 
waren zwar erschwerend hierfiir, jedoch nahmen die Teilnehmer gemaB Befragung die 
Kleingruppenarbeit iiberwiegend als befriedigend wahr. 

t> Wahrend der Kleingruppenarbeit erfiihrt der Lehrer eine erhebliche Entla- 
stung im Vergleich zur Frontalunterrichtung: Er wendet sich einzelnen Kleingrup- 
pen und Schiilern zu und gewahrt ihnen fachliche oder personliche Hilfe. 
t> Die Arbeitsergebnisse der Kleingruppen konnen zeitsparend zusammengefaBt 
werden, wenn in den letzten Minuten der Kleingruppenarbeit das Ergebnis von 
einem Mitglied jeder Gruppe an die Tafel geschrieben wird. 

|> Vorerfahrungen der Schiiler fiir kurzzeitige themengleiche Kleingruppenarbeit 
sind nicht notwendig. Schuler, die noch niemals Kleingruppenarbeit durchgefiihrt 
hatten, waren bei angemessenen Aufgaben fahig, 5-15 Minuten konstruktiv zu 
arbeiten. Dies stellten wir immer wieder bei Untersuchungen oder eigenem Unter- 
richten fest, auch bei Unterrichtsstunden fiir Film- oder Videoaufnahmen. Natiir- 
lich konnen Schiiler bei langerer Erfahrung komplexere Aufgaben in kiirzerer 
Arbeitsdauer losen. 

O Die Leistungen der Schuler bei Kleingruppenarbeit sind entgegen manchen Ver- 
mutungen nicht geringer als bei Einzelarbeit oder - soweit bisher festgestellt - bei 
Frontalunterrichtung. Im Gegenteil: Nach den Untersuchungsbefunden werden die 
generelle Leistungsfiihigkeit und die grundsatzlichen Arbeitshaltungen der Schiiler 
erheblich durch Kleingruppenarbeit gefordert. Ferner ergab sich: Kleingruppen mit 
leistungsunterschiedlichen Teilnehmern sind besonders forderlich fiir die leistungs- 
schwacheren Schiiler. Die Leistungen besonders fahiger Schuler werden hierdurch 
meist nicht beeintrachtigt. 

Moglichkeiten der Kleingruppenarbeit in fast jeder Unterrichtsstunde. Wir 

haben im folgenden einige Moglichkeiten aufgezeigt. Grundsatzlich kann Klein- 
gruppenarbeit in alien Situationen stattfinden, in denen Schuler oder andere Perso- 
nen denken und arbeiten und gegenseitiges Helfen erwiinscht ist. 
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t> Kleingruppenarbeit nach der Darbietung von Informationen; z.B. nach dem 
stillen Lesen eines Lehr- oder Informationstextes durch jeden Schuler; nach einem 
Schulerreferat; nach einem Lehrervortrag; nach Darbietung eines Musikstuckes 
oder Filmausschnittes; nach der Vorfiihrung eines Experimentes in Physik oder 
Chemie. 

> K1 eingruppenarbeit vor Darbietung von Informationen; z.B. vor der Durch- 
fiihrung eines Experimentes in Chemie, Physik oder Biologie; am Beginn eines 
neuen Unterrichtsabschnittes, etwa zur Sammlung bisheriger Erfahrungen und 
Kenntnisse; zur Planung eines groBeren Arbeitsvorhabens; zur Ausarbeitung von 
Versuchsplanen. 

D> Kleingruppenarbeit zum Gewinnen von erganzenden Informationen; z.B. zur 
Erarbeitung wichtiger zusatzlicher Wissenskenntnisse; zur Sammlung zusatzlicher 
Wahrnehmungen und Erfahrungen, etwa im Biologieunterricht. 

t> Kleingruppenarbeit zur Ubung bestimmter Tatigkeiten; z.B. bei der Uberset- 
zung fremdsprachlicher Texte; bei der Bearbeitung von Rechen- und Mathematik- 
aufgaben; beim Training von Vokabeln. 

Die Arbeitsaufgaben oder Arbeitsauftrage fur Kleingruppenarbeit sind je 
nach der Unterrichtssituation und der beabsichtigten Dauer der Kleingruppenarbeit 
sehr unterschiedlich; meist liegt am Ende eine schriftliche Ausarbeitung vor. Bei- 
spiele: 

[> AuBern des personlichen Eindrucks oder personlicher Gedanken, etwa zu einem Ge- 
dickt. £> Zusammenfassen verschiedener Beobachtungen. [> Sammeln wesentlicher Erfah- 
rungen und Meinungen. [> Diskussion personlicher Erfahrungen und Meinungen. £> Dis- 
kutieren des nicht verstandenen Unterrichtsstoffes und gegenseitiges Helfen beim Verstehen. 
O Gliederung von Erscheinungen und Fakten nach wesentlichen Gesichtspunkten. £> Ver- 
gleich zweier oder mehrerer Erscheinungen, z.B. von Personen, Landschaften, Ereignissen. 
[> AuBern von Vermutungen (Hypothesen), z.B. liber den wahrscheinlichen Ausgang des 
Experimentes in Physik, Chemie oder Biologie. [> Ziehen von SchluBfolgerungen aus den 
durchgefiihrten Experimenten. [> Planen des beabsichtigten Arbeitsvorhabens. [> Sammeln 
von bisherigem Wissen. [> Diskussion von Einwanden gegeniiber einem Lehr- oder Infor- 
mationstext. [> Durchfiihren von Experimenten. £> Aneignen von Fertigkeiten im Rech- 
nen, in Fremdsprachen, z.B. sich gegenseitig Ubungsaufgaben stellen. [> Experimentieren, 
z.B. als Arbeitsteam Gegenstande im Klassenraum ausmessen. [> Darstellen sozialer Situa- 
tionen im Rollenspiel. 

Einige Beispiele fur Kleingruppenarbeit in einer Unterrichtseinheit. Die Dauer 
jedes Arbeitsauftrages betragt 5-20 Minuten: 

Geschichtsunterricht, Friedrich der GroBe: £> Kulturelle Leistungen [> Innenpolitische 
MaBnahmen [> Kriegsunternehmungen [> Personlichkeit. 

Rechenunterricht, 1.-2. Schuljahr: Die Schuler sitzen zu viert an einem Tisch. Auf jedem 
Tisch steht ein Kastchen mit etwa 50 Kartchen in FahrkartengroBe. Auf der Vorderseite 
steht je eine Aufgabe, z.B. 12 + 7, auf der Riickseite in kleinerer Schrift die jeweilige 
Losung. Ein Schuler stellt den anderen die Aufgaben. Nach 5 Aufgaben wird dieser Schu- 
ler von einem anderen abgelost. 

Rechtschreibetraining, 1.-3. Schuljahr: Ein Schuler diktiert den Schiilern seiner Klein- 
gruppe Worter gemaB den Wortkartchen. Der diktierende Schuler macht die Gruppenmit- 
glieder unmittelbar nach dem Schreiben der Worter auf ihre Fehler aufmerksam. 

Erdkundeunterricht, Jugoslawien: [> Bei Unterrichtsbeginn erarbeiten die Kleingruppen 
schriftlich, was sie schon von Jugoslawien wissen. [> In einem spateren Stadium suchen die 
Kleingruppen alle bedeutsamen Stadte und Fliisse von Jugoslawien aus dem Atlas heraus. 
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[> Am Ende der Unterrichtseinheit vergleichen die Kleingruppen Bevolkerung, Klima und 
Wirtschaft von Jugoslawien mit denen von Italien. 

Deutschunterricht, Gedicht: [> Gedanken und Gefiihle der Schuler beim Lesen oder Vor- 
lesen des Gedichtes. [> Erlebnisse und Gefiihle verschiedener Personen des Gedichtes. [> 
Eigene ahnliche Erfahrungen der Schuler. t> Landschaft und Zeitverhaltnisse im Gedicht. 
O Inhaltlicher Aufbau des Gedichtes. [> Formaler Aufbau des Gedichtes. [> Vergleich die- 
ses Gedichtes mit anderen Gedichten. 

Kleingruppenarbeit in Universitatsseminaren, Vorlesungen und sonstigen Un- 
terrichtsveranstaltungen. Auch hier kann Kleingruppenarbeit mindestens 2-3mal 
in 60 oder 90 Minuten erfolgen. Der Dozent bittet die Teilnehmer, sich zu dritt 
oder viert zusammenzusetzen und ein bestimmtes Problem zu diskutieren oder be- 
stimmte Fragen an den Referenten oder Seminarleiter zusammenzustellen. Dies ist 
auch bei sog. Vorlesungen an Hochschulen mit iiber 500 Horern im Auditorium 
oder bei Vortragen vor Eltern und Lehrern moglich. Wahrend des Vortrages oder 
am Ende bitten wir haufig die Teilnehmer, mit ihren Nachbarn und mit den vor 
oder hinter ihnen Sitzenden gemeinsam eine Frage oder ihre Stellungnahme zu 
diskutieren oder etwa das Lehrerverhalten in einem Filmausschnitt einzuschatzen. 
Unsere Erfahrungen hiermit sind giinstig. 

Kleingruppenarbeit ist auch bei Haus- und Forschungsarbeiten moglich. Der 
Dozent bittet Studenten, sich in Teams zu 2-5 Studierenden zusammenzuschlieBen. 
Das Untersuchungsproblem eines Teams wird meist zunachst gemeinsam erarbeitet 
und spater in Absprache mit dent Dozenten in Bereiche aufgegliedert, z.B. das 
Lehrerverhalten in Unterstufenklassen, das Lehrerverhalten in Oberstufenklassen. 
das Schiilerverhalten in den Klassen, die Zusammenhange zwischen Lehrer- und 
Schiilerverhalten u. a. Dieses Vorgehen ist auch fur den Dozenten befriedigend und 
relativ okonomisch: Er kann jeweils bis zu 5 Diplomanden gleichzeitig betreuen, 
die Untersuchungen konnen umfassender sein. Der Dozent ist relativ frei von Len- 
kungen, da die Gruppe gelegentliche Schwierigkeiten einzelner meist selbst regu- 
liert. Die personlichen Kontakte innerhalb derartiger Gruppen sind bedeutsam fur 
die gefuhlsmaBige Stabilitat und Personlichkeitsentwicklung der Studierenden. 
Personen, die eine gute Beziehung zu einer Gruppe haben und sich dort wohl ftth- 
len, werden wahrscheinlich auch mit den Anstrengungen und Schwierigkeiten ge- 
wisser Aufgaben und Leistungen besser fertig als Personen, die sozial isoliert arbei- 
ten. Kleingruppenarbeit vermindert die Isolierung und Vereinsamung sowie die 
damit verbundenen seelischen Beeintrachtigungen an groBen Hochschulen erheblich. 

Kleingruppenarbeit, eine in vielfaltiger Weise gelebte Arbeitsform. Bei zuneh- 
mender praktischer Erfahrung von Lehrern und Schulern in Kleingruppenarbeit 
sind folgende Erweiterungen moglich: [> Schuler erledigen die sog. Hausaufgaben 
in Kleingruppenarbeit, sei es im Schulgebaude oder in der Wohnung eines Schulers. 
Hierdurch konnen die Leistungen der Schuler z.B. in spateren Klassenarbeiten be- 
deutsam verbessert werden (Steinbach. 1975). D> Die zur Kleingruppenarbeit in 
der Schule notwendigen Voraussetzungen konnen des ofteren auch schon von der 
Gruppe zu Hause erledigt werden, so z.B. das Lesen eines Lehrtextes, eines Skrip- 
tes oder eines Kapitels aus einem Lehrbuch. i> Die Festlegung der Arbeitsaufgaben 
fur die Kleingruppen wird zunehmend mehr eine Entscheidung der Schuler. t> Die 
zusammenfassende Plenumsdiskussion nach der Kleingruppenarbeit kann zuneh- 
mend von einer Kleingruppe oder von einem Sprecher der Kleingruppe statt vom 
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Lehrer geleitet werden. Lehrerin: „Es ist sogar so, daB wenn die Kinder etwas ver- 
standen haben an Unterrichtsstoff, daB sie dann nach vorne kommen und den 
Unterricht selber weitermachen. DaB sie sagen: ,Ich habe etwas verstanden.' Es 
entstand schon in der 2. Klasse, daB ein Kind sagte: ,Sie haben sich ja nun 1 Stunde 
gequalt. Ich glaube, ich hab’s verstanden, aber die anderen noch nicht. 1 Es ist dann 
durchaus so, daB dann Kinder den Unterricht weitermachen. Also, daB es von den 
Kindern heiBt: ,Wollt Ihr diese Sprachbuchseite vorbereiten?‘ ,Konnt Ihr Euch zu 
viert teilen?‘ Und dann machen diese Kinder das. Das ist sozusagen Kinderunter- 
richt im Unterricht.' 1 [> Kleingruppenarbeit kann zunehmend haufiger stattfinden 
und bis zu 50 % des Unterrichts einnehmen. Kleingruppenarbeit wird so nicht 
mehr in den Frontalunterricht nur eingeschoben, sondern der Unterricht besteht 
iiberwiegend aus der Arbeit der Schuler in Kleingruppen. Schuler werden zuneh- 
mend mehr verantwortlich fiir ihr eigenes Lernen und ihre selbstbestimmten Tatig- 
keiten. Das AusmaB der sozialen und emotionalen Kommunikation der Schiller 
untereinander ist erheblich. Grundschullehrer: ,,Das fiihrt dann so weit, daB die 
Kinder sagen, wenn jemand wieder vollig ausgeschert ist aus der kleinen Tischge- 
meinschaft: ,Wir mlissen unbedingt miteinander reden, wie wir der Claudia helfen 
konnen.‘“ 



Uberblick iiber Tatigkeiten und Vorgange bei Kleingruppenarbeit im Vergleich 
zum Frontalunterricht. Die folgende Darstellung enthalt die wesentlichsten Tatig- 
keiten und Vorgange beider Unterrichtsformen. Weitere Charakterisierungen und 
Anregungen finden sich in anderen Kapiteln dieses Buches. 



Tatigkeiten von Lehrern und Vorgange 
bei Kleingruppenarbeit 

. der Lehrer stellt geeignete Arbeitsma- 
terialien, Lehrtexte und Informations- 
blatter bereit 

. er untergliedert den komplexen Unter- 
richtsstoff in gemeinsamer Absprache mit 
den Schiilern in Unterrichtsabschnitte 
. er berat und hilft einzelnen Kleingruppen 
oder Schiilern und steht ihnen auf Anfor- 
derung zur Verfiigung, z.B. fiir person- 
liche Gesprache 

. er kann wahrend der Kleingruppenarbeit 
der Schiiler auch andere Arbeiten vorbe- 
reiten, z.B. Lehrtexte fiir spatere Klein- 
gruppenarbeit, oder auch zeitweise den 
Klassenraum verlassen, ohne die Arbeit 
der Schiiler dadurch zu unterbrechen oder 
zu beeintrachtigen 

. der Lehrer fiihlt sich weniger durch Sto- 
rungen der Schiiler beeintrachtigt, er steht 
weniger unter Spannungen, sich fiir das 
Lernen der Schiiler iiberwiegend verant- 
wortlich zu fiihlen 



Tatigkeiten von Lehrern und Vorgange 
bei Frontalunterricht 

. der Lehrer dirigiert und lenkt fortwah- 
rend alle Schiiler der Klasse durch Fragen, 
Befehle und Anordnungen und bestimmt 
den Unterrichtsverlauf 



• er informiert die Schiiler iiberwiegend 
durch Lehrervortrag oder eigene Erkla- 
rungen 

• er iibt fortwahrend Kontrolle iiber die 
Art der Tatigkeiten der Schiiler aus; ver- 
laBt er den Klassenraum fiir kurze Zeit, 
beeintrachtigt dies den Unterrichtsfort- 
gang und die Arbeit der Schiiler erheblich 



der Lehrer fiihlt sich haufig durch Unter- 
richtsstorungen der Schiiler beeintrachtigt, 
er ist starken korperlichen und seelischen 
Belastungen und Spannungen und innerer 
Unruhe ausgesetzt, er fiihlt sich fortwah- 
rend verantwortlich fiir das Lernen der 
Schiiler 
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Intellektuelle Vorgange bei Schtilern 
wahrend der Kleingruppenarbeit 

. die Schiiler arbeiten und denken weit- 
gehend individuell 

. sie auBern eigene Gedanken 

. sie lernen in Gruppen zu diskutieren 

• sie lernen die Meinungen vieler anderer 
kennen 

• sie erarbeiten sich relativ selbstandig Wis- 
senskenntnisse unter Verwendung von 
Hilfsmitteln und Beitragen anderer 

. sie haben die haufige Moglichkeit zu pro- 
duktivem und kombinierendem Denken 
. sie verbessern ihre Leistungen aufgrund 
von Anregungen, Diskussionen, Hilfen 
und Erklarungen anderer in der Klein- 
gruppe 

. sie arbeiten auch bei zeitweiser Abwesen- 
heit des Lehrers 



Soziale Vorgange bei Schtilern wahrend 
der Kleingruppenarbeit 

. die Schiiler haben engen Kontakt zu Mit- 
schiilern und kooperieren miteinander und 
helfen sich gegenseitig 

. sie arbeiten gruppenzentriert 



. sie treffen verantwortlich Gruppenent- 
scheidungen und erfahren die Konsequen- 
zen der eigenen Tatigkeiten 

• sie beriicksichtigen die Meinung der an- 
deren 

• sie lernen, ihre Meinungen durch Kennt- 
nisse der Meinungen der anderen zu an- 
dern 

. sie entwickeln Arbeitsregeln, lernen sie 
beachten und kontrollieren sie 

• sie erhalten liber ihr eigenes Verhalten 
Riickmeldungen durch die Gruppenmit- 
glieder und konnen so ihr Verhalten 
korrigieren 



Intellektuelle Vorgange bei Schtilern 
wahrend des Frontalunterrichtes 

• die Schiiler nehmen Wissen, Auffassungen 
und Urteile des Lehrers haufig rezeptiv 
und schweigend auf 

• sie auBern selten eigene Gedanken gegen- 
iiber Lehrern oder Mitschiilern 

. sie reagieren haufig in Form der Beant- 
wortung spezieller Fragen des Lehrers 
. sie sind relativ selten selbstandig aktiv, 
und entscheiden selten verantwortlich iiber 
den Fortgang des Unterrichtsgeschehens, 
sie sind lehrerorientiert und lehrerabhangig 

. sie haben selten die Moglichkeit zu selb- 
standigem Problemdenken 



sie arbeiten weniger intensiv oder gar 
nicht bei zeitweiser Abwesenheit des Leh- 
rers 



Soziale Vorgange bei Schiilern wahrend 

des Frontalunterrichtes 

. die Schiiler haben selten Kontakt zu Mit- 
schiilern wahrend des Unterrichtes, sie 
kooperieren nicht miteinander und helfen 
sich nicht gegenseitig 

. sie arbeiten lehrerzentriert und haufig 
egozentrisch und rivalisieren und kon- 
kurrieren miteinander 

. sie diskutieren nicht in Gruppen mit- 
einander, sie treffen keine Gruppenent- 
scheidungen 

• sie kennen kaum die Meinungen der an- 
deren, sie entwickeln geringe Sensitivitat 
fur die Vorgange der Mitschiiler 



• sie zeigen haufig ein unterwiirfiges oder 
opponierendes Verhalten gegentiber dem 
Lehrer und seinen Anordnungen 
. sie erhalten selten Forderung ihres pro- 
sozialen Verhaltens durch Riickmeldungen 
von Mitschiilern 
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Gefiihlsvorgange bei Schiilern wahrend 
der Kleingruppenarbeit 

. die Schuler erfahren groBere Zufrieden- 
heit durch selbstbestimmtes Handeln 

. sie erleben befriedigende Kontakte zu an- 
deren 

. sie driicken haufiger ihr FUhlen aus, auch 
schiichteme Kinder 

. sie stehen unter geringeren beeintrachti- 
genden Spannungen 

. sie sind arbeitsmotivierter und arbeits- 
freudiger 

Heute erfahren Millionen von Schulern in unseren Schulen iiberwiegend die un- 
giinstigen seelischen Vorgange des Frontalunterrichtes. Welche enorm gilnstigen 
Auswirkungen hatte es auf das derzeitige Erleben und Verhalten der Schuler sowie 
auf ihr spateres Leben als Erwachsene, wenn sie tagtaglich in Schulklassen liber 
10 Jahre lang die forderlichen seelischen Vorgange wahrend der Kleingruppen- 
arbeit erfahren wiirden. Es ist beeindruckend, in weichem AusmaB Lehrer das Ler- 
nen und die konstruktive Personlichkeitsentwicklung ihrer Schuler durch ihre 
eigene Aktivitat, den Schulern haufig Kleingruppenarbeit zu ermoglichen, fordern 
konnen. Und welche Auswirkungen hatte dies auch flir die Lehrer. Grundschulleh- 
rerin: ,,Bei Kleingruppenarbeit ist der Unterricht nicht mehr Unterricht. sondern 
ein Stiick gemeinsames Leben. Und das ist irgendwie wirklich schon.“ 

Untersuchungsbefunde liber die Forderung kognitiver, emotionaler und sozia- 
ler Vorgange durch Kleingruppenarbeit. In den letzten Jahren prtiften wir unsere 
Auffassungen iiber die forderlichen Auswirkungen der Kleingruppenarbeit in 
Untersuchungen. Die Befunde ermoglichen folgende Aussagen: D> Kurzzeitige the- 
mengleiche Kleingruppenarbeit, bei der 3-4 Personen zusammen an liblichen Auf- 
gaben in Schule und Hochschule arbeiten, fordert die inhaltlichen Lern- und 
Arbeitsergebnisse -bedeutsam, ferner die Leistungs- und Arbeitsbefahigung sowie 
emotionale Zufriedenheit der Schuler und Studenten, verglichen mit gleich langer 
Einzelarbeit oder - soweit Untersuchungen bestehen - mit der Frontalunterrich- 
tung. [> Die Untersuchungseffekte traten ein bei Schulern und Studenten ohne vor- 
hergehende Erfahrungen oder Vorbereitungen in Kleingruppenarbeit. [> Sog. lei- 
stungsschwachere Schuler wurden besonders durch Kleingruppenarbeit mit unter- 
schiedlich leistungsstarken Gruppenmitgliedern gefordert. Eine spiirbare Beein- 
trachtigung der leistungsstarkeren Schuler fand hierdurch nicht statt. - Im folgen- 
den haben wir einige Untersuchungen dargestellt. 

Ober 350 Schuler von 14 Volksschulklassen des 6. Schuljahres erhielten einen Biologie- 
Lehrtext iiber die Atmung der Fische, spater einen iiber die Verdauung des Menschen. Die 
Halfte der Schiiler arbeitete in Kleingruppen zu viert oder zu zweit, die andere Halfte in 



Gefiihlsvorgange bei Schiilern wahrend 
des Frontalunterrichtes 

. die Schiiler sind haufig unzufrieden auf- 
grund geringer Selbstbestimmung und 
ihrer iiberwiegend reaktiven und rezep- 
tiven Tatigkeit 

= sie erleben keine intensiven zwiscben- 
menschlichen hilfreichen Beziehungen zum 
Mitschiiler oder Lehrer 
. sie sind sehr entfemt vom eigenen Fiihlen 
und deni Fiihlen anderer 
. sie stehen haufig unter seelisch-korperli- 
chen Spannungen und StreB aufgrund 
rezeptiven Zuhorens und geringer eigener 
Aktivitat in Reden und Handeln 
. sie sind wenig lemmotiviert 
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Einzelarbeit. Bei der unmittelbar anschlieBenden sowie eine Woche spateren schriftlichen 
Einzelpriifung hatten Schuler mit zuvor Kleingruppenarbeit erheblich bessere Leistungen 
als Einzelarbeiter (Bel-Born u.a., 1976). 

Ober 150 Schuler des 6. Schuljahres erhielten einen gut verstandlichen Lehrtext liber 5 
Begriffe aus dem Strafgesetzbuch (z. B. Diebstahl, Hehlerei) zum Lesen und Durcharbeiten. 
Die Halfte der Schuler arbeitete in Kleingruppen zu 3-4 Schlilern, gebildet aus den ge- 
rade benachbart sitzenden Schlilern. Die andere Halfte der Schiiler arbeitete allein den 
Lehrtext durch. Eine schriftliche Einzelpriifung ergab: £> Die Lernleistungen der Schiiler 
mit Kleingruppendiskussion waren etwas groBer als die der Schiiler mit Einzelarbeit. [> 
Leistungsschwachere Schiiler zeigten bedeutsam bessere Leistungen bei Kleingruppenarbeit 
als bei Einzelarbeit; der Leistungsabstand zwischen unterschiedlich leistungsfahigen Schii- 
lern wurde geringer. Leistungsschwachere Schiiler riickten naher an die leistungsstarkeren 
heran, ohne daB die starkeren sich verschlechterten (Langer u.a., 1973). 

Uber 500 Schiiler des 7.-9. Schuljahres aus Volks- und Realschulen erhielten die Intel- 
ligenz-Untertests „Zahlenreihen“ und ,,Wortanalogien“. Schiiler, die die Aufgaben in Klein- 
gruppen bearbeitet hatten, hatten bei der spateren Einzelpriifung mit Aufgaben der Paral- 
leltests wesentlich bessere Leistungsergebnisse (v. Beek u. a., 1976). 

80 Studenten, 80 Fachschiiler sowie 80 Abiturienten erhielten Lehrtexte aus der Statistik, 
Physiologie, Psychologie oder Soziologie. Jeder Teilnehmer erarbeitete einen Lehrtext in 
einer Kleingruppe, einen anderen in Einzelarbeit. In den Kleingruppen wurde zu viert 
oder zu zweit gelesen und diskutiert. Die Arbeitszeit betrug jeweils 30 Minuten. Ergebnis: 
Schiiler und Studenten mit Teilnahme an Kleingruppenarbeit zeigten bei der unmittelbaren 
und eine Woche spateren schriftlichen Einzelpriifung durchschnittlich 20 % bessere Lern- 
leistungen als Einzelarbeiter. Zugleich waren ihre gefiihlsmaBigen und sozialen Erfahrun- 
gen bei Kleingruppenarbeit gemaB ihren Angaben deutlich giinstiger als bei Einzelarbeit 
(Bodiker u. a., 1976). 

Uber 600 Schiiler aus 25 Hauptschulklassen arbeiteten unter einer der folgenden Bedin- 
gungen: [> Lesen eines Lehrtextes mit anschlieBender Kleingruppenarbeit [> Lesen des 
Lehrtextes in Einzelarbeit [> Lesen des Lehrtextes mit anschlieBendem Lehrer-Frontalun- 
terricht. Den Lehrern war hierzu der Lehrtext und das Lehrziel (Priifungstest) tags zuvor 
mit der Bitte iibergeben worden, 10 Minuten im AnschluB an das Lesen des Lehrtextes den 
Unterricht so zu gestalten, daB die Schiiler der Klasse das Lehrziel erreichten. Alle Lehrer 
wahlten den Frontalunterricht. Ergebnisse der schriftlichen Einzelpriifung: [> Bei dem ver- 
standlichen Lehrtext hatten die Schiiler mit Kleingruppenarbeit, insbesondere die leistungs- 
schwacheren Schiiler, deutlich bessere Leistungen, verglichen mit Einzelarbeit und teilweise 
mit Frontalunterrichtung. Die Leistungen schwacherer Schiiler gingen nicht auf Kosten bes- 
serer Schiiler. [> Bei dem schwerverstandlichen Lehrtext hatten die Schiiler im Frontalun- 
terricht eher bessere Leistungen, verglichen mit Kleingruppenarbeit. t> Bei dem schwerver- 
standlichen Lehrtext waren die Leistungen der Schiiler mit Kleingruppenarbeit denen mit 
Einzelarbeit deutlich iiberlegen. - Die Untersuchung demonstriert neben der Bedeutung 
der Kleingruppenarbeit die Bedeutung der Aktivitat des Lehrers im Bereitstellen gutver- 
standlicher Informationstexte (Langer u. Tams, 1976). 

200 Schiiler aus Volksschulklassen des 5. Schuljahres erhielten zwei Erdkunde-Arbeits- 
aufgaben: 1. Auffinden der Eisenbahnstrecke New York-San Francisco aus einer Erd- 
kundekarte und Einpragung der an der Bahnstrecke liegenden Stadte. 2. Auffinden der 
Strecke Paris-Istanbul. Die Halfte der Schiiler arbeitete in Kleingruppen, die andere in 
Einzelarbeit. Unmittelbar danach sowie eine Woche spater erfolgten schriftliche Einzelprii- 
fungen. Ergebnisse: Die Kleingruppenarbeiter hatten erheblich bessere Leistungen als die 
Einzelarbeiter. Sie hatten fast doppelt so viele Punktwerte. Ferner: Die Schiiler hatten in 
Einzelarbeit bessere Leistungen, wenn sie zuvor die ahnliche Aufgabe in Kleingruppenar- 
beit bearbeitet hatten. Kleingruppenarbeit fordert so vermutlich auch die Arbeitsweise und 
Arbeitshaltungen fiir spatere Einzelarbeit. - Die Forderung der Schiiler durch Kleingrup- 
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penarbeit war unabhangig von der allgemeinen Leistungsfahigkeit der Schuler. Leistungs- 
unterschiedliche Kleingruppen waren etwas giinstiger fur leistungsschwache Schuler (Bel- 
Born u. a.. 1976). 

Uber 400 Schuler in Haupl- und Realschulklassen des 6.-9. Schuljahres erledigten die 
taglichen Hausaufgaben in Mathematik und englischen Nacherzahlungen wahrend der 
Schulzeit. Und zwar die Halfte der Klasse in Kleingruppenarbeit, die andere in Einzel- 
arbeit, Dauer ca. 30 Minuten. Die Einzelarbeit war somit ahnlich der sonst iiblich zu 
Hause durchgefiihrten Arbeit, abgesehen von der Unterstiitzung der Eltern. Nach 1-4 
derartigen Ubungstagen erfolgte die Einzelpriifung in Form routinemaBiger Klassenarbei- 
ten. In einigen Klassen erfolgte eine weitere Priifung bis zu 7 Wochen spater. Ergebnis: Die 
Leistungen der Schuler in den Klassenarbeiten Mathematik und Englisch (Nacherzahlungen) 
waren bedeutsam besser, wenn sie die sog. Flausaufgaben in Kleingruppen gearbeitet hatten, 
ebenfalls waren ihre gefiihlsmaBigen Vorgange meist giinstiger (Steinbach, 1975). 

Warum wirkt sich Kleingruppenarbeit auf seelische Vorgange der Schuler und 
Studenten forderlieh aus? Folgende Tatigkeiten von Schiilern und Studierenden 
scheinen uns wahrend der Kleingruppenarbeit besonders forderlieh und befriedi- 
gend zu sein: 

t> Gegenseitiger Informationsaustausch, gemeinsames Erarbeiten etwa von Lehr- 
und Informationstexten. Der einzelne Schuler stellt bei Kleingruppenarbeit ca. 
200-300mal soviel Fragen wie im Frontalunterricht, namlich eine Frage je Minute 
an ein Gruppenmitglied im Vergleich zu ca. 1 Frage je Tag an den Lehrer im 
Frontalunterricht. 

t> Gegenseitiges Helfen, sei es hinsichtlich der Arbeitsdurchfuhrung, inhaltlicher 
oder personlicher Fragen. Grundschullehrerin: ,,Die Art, wie bei uns gearbeitet 
wird, macht den Partner notwendig. Ob der Partner dumm oder klug ist, er ist 
dringend notwendig, um zu lernen. Weil er ja abfragt. Oder wenn wir ein Lern- 
programm durcharbeiten, weil er dann den anderen uberpruft, wenn er eine Seite 
durch hat. Die Kinder fragen sich gegenseitig. Und das ist so wichtig zu erleben: 
Wenn ein Kind den Unterrichtsstoff nicht verstanden hat, daB es dann die Heifer 
hat, die mit ihm das durcharbeiten. Und daB es denen auch wirklich SpaB macht, 
deni anderen dann zu helfen.“ 

D> Gegenseitiges Anregen und Fordern, sei es durch Worte oder den Anblick der 
arbeitenden anderen Mitglieder. Lehrer: „Es ist sowohl fiir mich als auch fiir die 
Schuler harte Arbeit. Aber den Schiilern macht’ s SpaB, keiner kann es sich leisten, 
passiv herumzudosen. Die Kinder engagieren sich selbst, sie sind so sehr interessiert, 
was sie niachen. Wer passiv herumdost, der hat selbst dran schuld, der kommt nicht 
mit. Es heiBt dann nicht: .Verdammt nochmal, jetzt lern endlich etwas, Fritz! 1 
Sondern der Nachbar ist ungeheuer sauer, wenn der nicht mitarbeitet und ihn etwa 
nicht anstandig abfragt. Die Gruppenarbeit ist aber kein Wettbewerb, wer schafft’s 
am besten. Sondern es interessiert die Leute echt, sich etwas in der Grappe zusani- 
men zu erarbeiten.” - Folgendes Experiment demonstriert die gegenseitige Anre- 
gung: Studierende hatten iibliche Kreativitats-Testaufgaben in Zweiergruppen zu 
bearbeiten. GemaB der Instruktion auBerten sie die gefundenen Worter und schrie- 
ben sie nieder. Der Partner jedoch durfte sie nicht verwenden. Er erhielt also nur 
eine Anregung iiber die Arbeit des anderen, er konnte die Produkte des anderen in- 
haltlich nicht ubernehmen. Die Leistungen jedes Mitgliedes in diesen Zweiergrup- 
pen waren deutlich besser, die Studierenden hatten ein groBeres Gefiihl von An- 
regung, Freude und Originalitat, im Vergleich zu Studierenden, die die Aufgaben 
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in Einzelarbeit zu bewaltigen hatten (Torrance, 1971). Manche von uns werden 
vielfaltige Erfahrungen haben, wie sie selbst bei gelegentlichen Flauten und 
Schwierigkeiten durch Gruppenmitglieder gefordert wurden. 

D> ,,Lautes Denken. “ Die haufige AuBerung eigener Gedanken iiber den Unter- 
richtsgegenstand fordert die kognitive Leistungsfahigkeit. Vorschulkinder, Jugend- 
liche und Erwachsene hatten in Untersuchungen bessere Leistungen, wenn sie ge- 
maB der Instruktion bei Intelligenztestaufgaben, bei einfachen Rechenaufgaben 
oder bei anderen kognitiven Tatigkeiten ihre Gedanken und die einzelnen Lo- 
sungsschritte horbar aussprachen, verglichen mit Versuchspersonen ohne lautes 
Denken (Issing u. Ullrich, 1969; Merz, 1969; Franzen u. Merz, 1976). Bei Klein- 
gruppenarbeit spricht der einzelne Schuler ca. 15mal soviel wie im Frontalunter- 
richt. 

O Ermoglichung von Denkvorgangen. Schuler konnen Aufgaben oder Probleme 
oder Fragen selbstandig bearbeiten, individuell voranschreiten, aus ihren Fehlern 
lernen. Dieses individuelle Voranschreiten im Denken ist im Frontalunterricht nicht 
moglich. Hier zerlegt der Lehrer ein Denkproblem in einzelne Schritte und ver- 
langt im allgemeinen von den Schlilern durch bestimmte Fragen bestimmte Ant- 
worten. Wirkliche Denkvorgange, wie wir sie in einem spateren Kapitel beschrie- 
ben haben, sind in selbstbestimmter Form im Frontalunterricht selten. 

I> Sozial und emotional befriedigender Kontakt mit anderen Personen. Dies ist 
sehr wesentlich ftir die Arbeitsmotivation, aber auch fur die Personlichkeitsent- 
wicklung. Die gemeinsame Arbeit, die gegenseitige EinfluBnahme bei gtinstigen 
zwischenmenschlichen Beziehungsverhaltnissen fordert die emotionale Stabilitat des 
einzelnen. So war beispielsweise der Prozentsatz ausscheidender Studenten nach 
Beginn ihres Studiums erheblich vermindert, wenn sie in kleinen Gruppen arbeite- 
ten. Das selbstbestimmte und selbstverantwortliche Lernen in den Gruppen ist ftir 
die Schuler befriedigend. Ferner: Wenn Gruppenmitglieder eine Entscheidung in 
der Gruppe treffen, so werden sie sie wahrscheinlich eher befolgen, als wenn sie sie 
einzeln treffen. So befolgten Mutter Ernahrungsempfehlungen eines Fachmannes in 
hoherem AusmaB, wenn sie nach dem Vortrag eine Gruppenentscheidung trafen, 
als wenn sie nach dem Vortrag nur einzeln mit einem Fachmann sprachen (Lewin, 
1958). Die Selbstandigkeit der Arbeit und die Arbeitsintensitat der Schuler in 
Kleingruppen demonstriert auch folgendes: Bei unserem Unterricht in Volksschu- 
len, Universitatsseminaren und Universitatsvorlesungen verlieBen wir gelegentlich 
wahrend der Kleingruppenarbeit den Raum. GemaB nachtraglicher Befragung 
merkten ca. 75-90 %J der Teilnehmer nicht. daB der Lehrer-Professor den Raum 
fill' einige Minuten verlassen hatte. 

[> Durch die Anzahl der Schuler in einer Klasse wird innerhalb iiblicher Grenzen 
das Arbeiten der Schuler in Kleingruppen nicht beeintrachtigt. 

Mogliche Griinde fiir die Seltenheit von Kleingruppenarbeit. Diese Seltenheit 
ist sehr erstaunlich. Denn gemaB Befragungen von Lehrern sieht die Mehrzahl von 
ihnen Kleingruppenarbeit als eine sehr giinstige effektive Arbeitsform an (z.B. 
Tausch u. Wieczerkowski, 1968; Roedler, 1976). Auch Schuler gaben an, daB sie 
iiberwiegend gerne in Kleingruppen arbeiten. Die Schwierigkeiten konnen auch 
nicht in den Lehrplanen liegen, da zumindest die Lehrplane mancher Lander the- 
mengleiche und spater arbeitsteilige Kleingruppenarbeit als bedeutsame und not- 
wendige Arbeitsform empfehlen. Und der Bundes-Elternrat der BRD bat in einem 
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Informationsheft vom November 1973 die Kultusminister der Lander, die Klein- 
gruppenarbeit im Klassenverband als eine geeignete inhaltliche Reform der Schule 
zu fordern und den Frontalunterricht schrittweise abzubauen. Begrlindungen 
waren u. a.: Kleingruppenarbeit fordere das soziale Verhalten der Schiiler in der 
Gruppe und Gemeinschaft, die freiwillige Einordnung, die selbstandige Arbeit an 
Problemen u. a. Ferner: die vorhergehenden Untersuchungsbefunde demonstrieren 
deutlich die glinstige Effektivitat der Kleingruppenarbeit. Wie kommt es dennoch 
zu der Seltenheit? Wir vermuten unter anderem folgende Grlinde: 

O Unkenntnis iiber die durch Frontalunterricht bei Schulern ausgelosten ungunsti- 
gen kognitiven, gefiihlsmaBigen und sozialen Vorgange. 

[> Unkenntnis iiber die deutliche Forderung kognitiver, gefuhlsmaBiger und sozia- 
ler Vorgange durch kurzzeitige themengleiche Kleingruppenarbeit. 

D> Manche Lehrer beginnen Kleingruppenarbeit unter ungiinstigen Bedingungen 
und machen so enttauschende Erfahrungen. Zum Beispiel: [> Themenverschiedene 
Kleingruppenarbeit, d. h. jede Kleingruppe bearbeitet eine andere Aufgabe anstelle 
themengleicher Arbeit. [> Lehrer wahlen bei ihren ersten Versuchen mit Kleingrup- 
penarbeit zu lange Arbeitszeiten, etwa 40 Minuten, statt kurzfristiger Kleingrup- 
penarbeit, eingeschoben in ihren bisher ublichen Unterricht. D> Sie geben ungenii- 
gende, unklare Arbeitsinstruktionen. [> Die ausgewahlten Arbeitsauftrage und 
Probleme sind wenig geeignet filr befriedigende Kleingruppenarbeit, etwa zu lang, 
zu kompliziert. 

> Kleingruppenarbeit wird durch ein ungiinstiges Beziehungsverhaltnis zwischen 
Lehrern und Schulern erschwert. So war Kleingruppenarbeit in Grundschulklassen 
bei Lehrern, die ihre Schuler im sonstigen Frontalunterricht stark lenkten und 
wenig achtungsvoll behandelten, in geringer Weise effektiv (Steinbach, 1975). 
Altere Schiiler berichteten uns, daB sie sich durch absichtlich ungenugende Mitarbeit 
in der Kleingruppenarbeit an der starken MiBachtung und Lenkung der Lehrer im 
sonstigen Unterricht zu „rachen“ suchten. 

[> Viele Lehrer haben wahrend ihrer eigenen Schulzeit sowie Ausbildung selten 
kurzzeitige themengleiche Kleingruppenarbeit erfahren und bei anderen wahrge- 
nommen. So ist filr sie die Durchftihrung von Kleingruppenarbeit in der eigenen 
Schulklasse nichts filr sie Ubliches, Selbstverstandliches, Gewohntes. 

[> Manche Lehrer sagten uns, daB sie trotz ihres Wunsches, Kleingruppenarbeit zu 
machen, darin gehindert wiirden durch gefuhlsmaBige Einstellungen. ,,Ich habe 
Angst, die Kontrolle liber die Klasse zu verlieren.“ „Ich mag das nicht, weil mir 
dann die Klasse aus der Hand gleitet.“ ,,lch muB die Ziigel immer in der Hand 
halten, und das geht bei Kleingruppenarbeit nicht. “ Das Aufgeben von Macht, an- 
geordneter Ruhe und Disziplinierung der Schuler ist filr manche Lehrer bedrohlich. 
Sie flirchten ein dabei eintretendes Chaos. Eine Lehrerin, die vom ersten Schultag 
an mit ihren Kindern Kleingruppenarbeit machte, sieht das so: ,,Was mich manch- 
mal beunruhigt: Im Gegensatz zu meinen Kollegen gibt es bei uns nichts Statisches. 
Manchmal beangstigt mich das, weil ich, wissen Sie, wenn so 30 sprudelnde Leute 
da sind, dann haben die so ungeheuer viel Leben, Energie und Vorschlage in der 
Klasse. Manchmal ist es aufreibend, weil ich auch irgendwie mochte, daB das, was 
wir tun, filr die Kinder einen roten Faden bildet. Weil ja auch so erarbeitender 
Unterricht wahnsinnig schwer ist. Der fordert von einem selbst auch so viel Kon- 
zentration, daB ich manchmal denke: Ist das, was Du tust, auch wirklich richtig? 
Fordert das die Kinder auch so, wie ich es mir wunsche?“ Bei manchen Lehrern 
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stellten wir ein geringes Vertrauen fest in die Fahigkeiten und die Selbstandigkeit 
ihrer Schuler zum Lemen. Ein weiterer wesentlicher Grand mag auch sein: Lehrer, 
ebenso wie Dozenten, haben vielfach die Auffassung, sie miiBten ,,lehren“. Und 
nur was ,,gelehrt“ wird, wttrde vom einzelnen gelernt. Sie haben auch Angst, 
wenn sie nicht mehr lehren wlirden, dann hatten sie keine Arbeit, man hatte ihnen 
diese dann geraubt. Offensichtlich sehen sie ihre Hauptaufgabe im ,, Lehren", statt 
in der Schaffung von giinstigen Bedingungen fur weitgehend selbstbestimmtes Ler- 
nen der Schuler und Studenten. 

D Manche Lehrer fiihlen sich durch Kollegen zu wenig in ihrem Bemiihen unter- 
stiitzt, ihre Schuler in Kleingruppen arbeiten zu lassen. Die Kollegen der nachfol- 
genden Stunden beanstanden das Sitzen der Schuler in Tischgemeinschaften statt in 
Omnibusform. Gelegentlich beobachtete Aktivitaten von Schiilern in Kleingruppen 
in und auBerhalb der Schule werden von manchen Lehrem belachelt oder gar kriti- 
siert. Ihre abwertenden Bemerkungen entmutigen haufig diejenigen Lehrer, die 
innerlich das Arbeiten von Schiilern in Kleingruppen als notwendig und flir sie 
selbst und flir die Schuler als befriedigend erfahren. Eine junge Lehrerin: ,,Der 
Unterricht ist zwar an manchen Tagen unwahrscheinlich begliickend. Aber an all 
den Tagen, wo dann andere Kollegen hamisch sich die Hande reiben und sagen: 
,Die Schwierigkeiten hatten Sie nicht, wenn man nicht bei Ihnen jederzeit zuhoren 
diirfte. Wenn Sie nicht Gruppenarbeit machen wlirden. Oder aber die vielen 
Aktionen ihrer Kinder: Da schreiben sie hin oder dort!‘ Und ich hab mich doch 
dariiber so gefreut, daB die Kinder miteinander arbeiten." 



Bemiihen um verstandlich gestaltete 
Wissensvermittlung 



Hier liegt eine sehr bedeutsame und wenig genutzte Moglichkeit flir die inten- 
sive Tatigkeit von Lehrern und Dozenten. Hier konnten sie, ohne Schiiler oder 
Studierende zu dirigieren, das Lernen und die Leistungen in Schulen und Hoch- 
schulen sowie die Zufriedenheit, die Selbstachtung und das Selbstvertrauen der 
Lernenden erheblich fordern, und zwar durch verstandliche Gestaltung ihrer 
mlindlichen Informationen und ihrer Lehr- und Informationstexte. Durch ihr 
intensives nicht-dirigierendes Bemiihen konnen Lehrer sehr giinstige Lernbedingun- 
gen flir ihre Schiiler schaffen. 

Suchen Lehrer und Dozenten die innere Welt ihrer Schiiler und Studierenden zu 
verstehen, so werden sie folgendes erfahren: Viele Schiiler haben fortwahrend er- 
hebliche Schwierigkeiten beim Verstehen der fachlichen Inhalte, etwa in Mathe- 
matik, Erdkunde, Geschichte, Physik, Biologie. Leistungsschwachere Schiiler werden 
besonders in ihrem Lernen beeintrachtigt. Wegen des geringen Erfolges trotz 
intensiver Bemiihungen wird ihre Selbstachtung und ihr giinstiges Selbstkonzept 
bedeutsam beeintrachtigt. Sie fiihlen sich haufig entmutigt. Haufig sind die Fach- 
inhalte in der Schule oder am Nachmittag zu Hause fiir sie wie ein miihsanier 
Gang durch ein unentwirrbares Dickicht. 
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Worin liegen diese Schwierigkeiten im Verstehen von Fachkenntnissen und fach- 
lichen Informationen, von Erklarungen flir Regeln, von Gesetzen und Erscheinun- 
gen? Bei den Schiilern und Studenten, an ihrer geringen Intelligenz? Viele Lehrer 
und Dozenten glauben dies. Und auch viele Schuler haben von sich den Eindruck, 
es lage an ihrer zu geringen Intelligenz. Jedoch: Viele von uns haben als Schuler 
und Studenten des ofteren erfahren: Bei manchen Lehrern und Professoren haben 
wir nur schwer etwas verstanden und behalten. Ihre Lehrinhalte und Erklarungen 
waren so schwer verstandlich, kompliziert und kauni zu durchdringen. Unsere Zu- 
friedenheit und Arbeitsmotivation wurde erheblich beeintrachtigt. Die gleichen 
Kenntnisse und fachlichen Informationen dagegen konnten wir uns bei einem 
anderen Lehrer, Professor, Tutor wesentlich leichter aneignen, wir fiihlten uns in 
unserer gefuhlsmaBigen Stimmung und Arbeitslust ermutigt. 

Unsere Auffassung ist: Sehr haufig sind Wissenskenntnisse in Schulen und Hoch- 
schulen bei Vortragen und mlindlichen Erklarungen, bei Lehrtexten und Skripten 
noch wenig verstandlich, zu kompliziert, zu wenig gegliedert. Einfach verstandliche 
Informationsgestaltung ist bei groBer Aktivitat der Lehrenden moglich und er- 
leichtert und fordert erheblich das Lernen der Schuler und Studenten. GewiB ist 
das AusmaB des Verstehens und Behaltens von Wissenskenntnissen zu einem Teil 
von der Schwierigkeit der Sachverhalte abhangig, und zum Teil von der Auffas- 
sungsfahigkeit des Lernenden. Jedoch: Derzeit konnen die meisten Sachverhalte er- 
heblich verstandlicher gestaltet werden. Und hierdurch konnen fast alle Schuler mit 
unterschiedlicher Auffassungsfahigkeit in ihrem Lernen erheblich gefordert werden. 
Leistungen konnen mit geringerem Kraftaufwand von- Schiilern und Studierenden 
erbracht werden. 

Es findet heute eine enorme Ausbeutung der Arbeitskraft vieler Menschen statt. 
Lehrer und Dozenten lassen Tausende von Schiilern und Studierenden viele Stun- 
den arbeiten, obwohl sie ihnen durch eigene nicht-dirigierende Tatigkeit viel Arbeit 
ersparen konnten. Die verstandliche Wissens- und Informationsgestaltung ist be- 
sonders bedeutungsvoll flir eine Chancengleichheit derjenigen Schuler, deren Eltern 
ihnen aufgrund ihrer Vorbildung und ihrer Zeit nicht bei den Schularbeiten helfen 
konnen. Und sie ist dann von entscheidender Bedeutung, wenn die Schuler einer 
Bevolkerung moglichst lange gemeinsam, ohne friihzeitige Trennung nach sog. Be- 
gabung. in Schulen zusammen leben sollen. Heute dagegen werden viele Schiiler 
und Studierende aus der Grundschicht mit geringer Erfahrung in der formalen 
Sprache zu leicht in ihrem Lernen und Studium durch schwerverstandliche Infor- 
mationsdarbietung ihrer Lehrer, Professoren und der Textbiicher entmutigt und 
,,versagen“. 

Geringe Verstandlichkeit der Wissensinformationen herrscht auch im offentlichen Leben 
vor. Hunderttausende von Arbeitnehmern verzichten auf den Antrag des Lohnsteuer-Jah- 
resausgleiches oder die Gewahrung einer Sparpramie. Die von den Angestellten und Be- 
amten der Finanzamter gestalteten Formulare sind fur sie zu kompliziert. Politiker, Jour- 
nalisten oder Redakteure im Fernsehen auBern sich haufig so, daB die Mehrzahl der Bevol- 
kerang diese Informationen gar nicht oder nur schwer verstehen kann und sie somit auch 
nicht auf richtig oder falsch beurteilen kann. Eine Quelle fill' diese gering verstandliche 
Informationsgestaltung im offentlichen Leben, in Amtern und Regierungsstellen bei Zehn- 
tausenden von Beamten und zustandigen Referenten mag die geringe Verstandlichkeit der 
Informationsubermittlung in Schulen und Hochschulen sein: Diejenigen, die spater Erlasse, 
Bekanntmachungen, Erklarungen oder Antrage herstellen, haben einen komplizierten. 
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schwer verstandlichen Ausdrucksstil von ihren Lehrern und in Lehrbiichern erfahren und 
iiber Jahre hindurch ubernommen. Sie haben selten eine einfache, verstandliche Informa- 
tionsgestaltung gelernt. Hierdurch wird die Lebensqualitat von Millionen von Schulern, 
Studierenden und Erwachsenen deutlich beeintrachtigt. 

Einige Griinde fiir gering verstandliche Wissensiibermittlung: [> Mangelnde 
Zentriertheit in dem Lernenden. Viele Lehrer und Dozenten vergegenwartigen sich 
nicht, wie schwer verstandlich ihre Texte auf viele Leser wirken, insbesondere auf 
Leser rait Volksschulbesuch oder mit geringen Vorkenntnissen. C> Manche Lehrer 
und Dozenten haben keine Kenntnis, daB sie durch intensive eigene Tatigkeit ihre 
Lehrinhalte wesentlich verstandlicher gestalten konnen. [> Geringer Wunsch man- 
cher Lehrer, Professoren oder Autoren, sich verstandlich auszudriicken. Sie sind 
wenig often gegeniiber ihrem Erleben und setzen sich wenig mit ihrer eigenen Per- 
son auseinander. Manche mochten ,,wissenschaftlich“ und iiberlegen erscheinen. 
Und Schwerverstandlichkeit wird oft falschlich als geistige Kapazitat des Schrei- 
bers oder Lehrenden gedeutet. Sie haben Furcht, der Textinhalt konnte zu einfach 
erscheinen, wenn er verstandlich gestaltet ist. Je schwieriger Texte geschrieben sind, 
uni so schwieriger fiir den Leser, die Fehler und Phrasen wahrzunehmen. [> Einige 
Lehrer, Professoren und Autoren scheuen den hohen eigenen Arbeitsaufwand zur 
Verbesserung der Textverstandlichkeit. GewiB wird hier von ihnen viel Bemuhen 
verlangt. Aber wenn sie sich die innere Welt ihrer Partner vergegenwartigen, 
daran sorgend Anteil nehmen und wenn sie echt gegeniiber ihrem eigenen Erleben 
sind, dann werden sie gleichsam zwangslaufig intensiv bemiiht sein, ihren Schulern- 
Studenten durch ein hohes AusmaB eigener nicht-dirigierender Tatigkeit sehr viele 
Arbeitsstunden zu ersparen. 

Unser Motiv zur Erforschung verstandlicher Informationsgestaltung. Einer 
von uns - Reinhard Tausch - hatte jahrzehntelang in Schulen, Hochschulen und in 
der spiiteren Berufstatigkeit an Universitaten unter der Schwerverstandlichkeit von 
Wissensinformationen gelitten. Viele Vorlesungen, Biicher und Lehrtexte konnte er 
nicht verstehen. Haufig dachte er, es liege an ihm, seiner geringen Begabung. Hau- 
fig war er argerlich und unmutig iiber die schwerverstandlichen Artikel in Fach- 
zeitschriften. Es wurde dann fiir ihn ein Schliisselerlebnis, als ihn des ofteren 
abends die eigenen Kinder in Erdkunde, Physik, Geschichte und Fremdsprachen um 
Hilfe baten. Er konnte die Textbiicher nicht verstehen und seinen Kindern nicht 
die Strahlengesetze, die Erscheinung der Mondfinsternis und anderes erklaren. Fer- 
ner beobachteten wir in Schulklassen: Viele Lehrer driickten sich beim Vortrag so 
kompliziert, so ungegliedert und so langatmig-weitschweifig aus, daB ihre Schuler 
den Unterrichtsstoff schwer verstanden und als Folge davon unruhig, unzufrieden 
und unkonzentriert wurden und den Unterricht erheblich storten. Die Lehrer da- 
gegen meinten haufig, sie miiBten in ihrem Unterricht mehr lenken und dirigieren, 
die Schiiler ,,harter anfassen“, um sie zur Arbeit zu zwingen. - Diese Erfahrungen 
und Beobachtungen veranlaBten einen von uns, mit seinen Kollegen Inghard Lan- 
ger und Friedemann Schulz von Thun in den Jahren 1970-74 zahlreiche For- 
schungsuntersuchungen zur Frage verstandlicher Informationsgestaltung durchzu- 
fiihren. 

Die Ergebnisse der Forschungen zur Verstandlichkeit fiihrten zu folgenden 
Annahmen: O Die Verstandlichkeit mlindlicher und schriftlicher Informations- 
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iibermittlung, etwa bei Skripten, Lehrtexten, Lelirbiichern und offentlichen Be- 
kanntmachungen, ist entscheidend abhangig von bestimmten Merkmalsdimensionen 
der Textgestaltung. [> Das AusmaB von 4 Merkmalsdimensionen in der schriftlichen 
und miindlichen Informationsdarbietung - Einfachheit, Gliederung-Ordnung, 
Kiirze-Pragnanz sowie zusatzliche Anregung - hing entscheidend mit dem Aus- 
maB des Verstehens und Behaltens der Informationen durch die Lernenden zusam- 
men. |> Sehr viele Lehrbiicher, Lehrtexte, Informationsblatter sowie die mundliche 
Informationsdarbietung in Schulen und Hochschulen zeigen geringe Verstandlich- 
keit, d. h. ein geringes AusmaB in den 4 Dimensionen. O Durch Verbesserung der 
Informationsgestaltung, durch ein groBeres AusmaB von Einfachheit, Gliederung- 
Ordnung, Kiirze-Pragnanz sowie zusatzliche Anregung konnen ursprtinglich 
schwerverstandliche Textinhalte sowie mundliche Informationen erheblich leichter 
von Schiilern und Studierenden verstanden und behalten werden. D> Lehrer, Do- 
zenten und andere Personen konnen sich durch groBere Partnerzentriertheit bei der 
Informationsgestaltung, gefordert durch ein neunstiindiges Trainingsprogramm, 
erheblich in der Verstandlichkeit ihrer Informationsdarbietung verbessern. -Diese 
Forschungsuntersuchungen und das Trainingsprogramm sind eingehend dargelegt in 
einem Buch (Langer, Schulz v. Thun u. Tausch, 1974). Im folgenden mochten wir 
einen kurzen Uberblick hieraus geben. 

Die 4 Merkmalsdimensionen der verstandliehen Gestaltung von Wissensinfor- 
mationen. Jede Dimension setzt sich aus mehreren ahnlichen Einzelmerkmalen zu- 
sammen. Verstandliche Gestaltung von Informationstexten ist feststellbar und 
meBbar an der Auspragung der 4 Dimensionen in Informationstexten. Fur alle 
4 Dimensionen konnte nachgewiesen werden, daB sie einen deutlichen EinfluB auf 
das Verstehen und Behalten von Informationen haben, und zwar in folgender 
Weise: [> Einfachheit sowie Gliederung-Ordnung erwiesen sich als die beiden wich- 
tigsten Dimensionen der Gestaltung; sie sollten in moglichst hohem AusmaB ver- 
wirklicht sein. D Bei Kiirze-Pragnanz liegt das Optimum mehr in der Mitte; 
extrem knappe Darstellungen fordern das Verstandnis ebenso wenig wie weit- 
schweifige Ausfiihrungen. [> Bei zusatzlicher Anregung in sehr groBer Auspragung 
wird das Verstehen und Behalten durch Uniibersichtlichkeit gefahrdet. - Texte aus 
vielen Bereichen des schulischen, wissenschaftlichen und offentlichen Lebens lieBen 
sich auf diese Weise systematisch verbessern. Die verbesserten Texte hatten bei den 
Lesern nachweisbar bessere Verstehens- und Behaltensleistungen zur Folge. 

Die Dimension Einfachheit erfaBt, wie einfach Worte und Satzbau sind. Da- 
bei kann der dargestellte Sachverhalt selbst einfach oder schwierig sein. Es geht nur 
darum, wie einfach er sprachlich formuliert ist. Die folgende Abbildung zeigt die 
Einzelmerkmale dieser Dimension mitsamt einer Einschatzskala: 



Einfadheit 



Kompliziertheit 

. komplizierte Darstellung 
. lange, verschachtelte Satze 
. ungelaufige Worter 
. Fachworter nicht erklart 

• abstrakt 

• unanschaulich 



-2 


-1 


0 


+ 1 


+ 2 



Einfachheit 

• einfache Darstellung 

• kurze, einfache Satze 
. gelaufige Worter 

• Fachworter erklart 

• konkret 

■ anschaulich 
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Die Dimension Gliederung-Ordnung erfaBt, wie geordnet und ubersichtlich 
eine Information gestaltet ist. Hierbei gibt es zwei Gesichtspunkte, damit der 
Horer oder Leser sich bei Informationen zurechtfindet und die Zusammenhange 
sieht: 

1. Innere Ordnung: Hiermit ist gemeint, daB die Satze nicht beziehungslos nebeneinan- 
der stehen, sondern folgerichtig aufeinander bezogen sind und daB die Informationen in 
einer sinnvollen Reihenfolge dargeboten werden. 

2. AuBere Gliederung: Hiermit ist gemeint, daB der Aufbau des Textes sichtbar gemacht 
wird. Dazu gehort die iibersichtliche Gruppierung zusammengehoriger Teile, z. B. durch 
iiberschriftete Absatze. Dazu gehoren gliedernde Vor- und Zwischenbemerkungen. Und 
dazu gehort eine sichtbare Unterscheidung von Wesentlichem und weniger Wichtigem, z. B. 
durch Hervorhebungen oder Zusammenfassungen. 



Gliederung — Ordnung 



Ungegliedertheit-Zu- 

sammenhanglosigkeit 

• ungegliedert 
. zusammenhanglos, wirr 
. uniibersichtlich 
. schlechte Unterscheidung 
von Wesentlichem und 
Unwesentlichem 
. man verliert oft den roten 
Faden 

. alles geht durcheinander 



-2 


-1 


0 


+ 1 


+ 2 



Gliederung-Ordnung 

. gegliedert 
. folgerichtig 
. ubersichtlich 
. gute Unterscheidung von 
Wesentlichem und Unwe- 
sentlichem 

. der rote Faden bleibt sicht- 
bar 

. alles kommt der Reihe 
nach 



Die Dimension Kiirze-Pragnanz erfaBt den Sprachaufwand im Verhaltnis 
zum Informationsziel. Knappe, gedrangte Darstellungen liegen auf dem einen 
Extrem, ausftihrliche und weitschweifige auf dem anderen. Ein groBer Sprachauf- 
wand kann durch zweierlei zustande kommen: 

1. Inhaltliche Entbehrlichkeiten; z. B.: Nicht notwendige Einzelheiten, zusatzliche In- 
formationen und Erlauterungen, breites Ausholen, Abschweifungen vom Thema. 

2. Sprachliche Entbehrlichkeiten; z. B.: Weitschweifige Formulierungen, umstandliche 
Erklarungen, Wiederholungen, Flillworter, Phrasen. 



Weitschweifigkeit 
. zu lang 

. viel Unwesentliches 



Kiirze - Pragnanz 



■ l 


0 


+i 


+2 



. breit 

• abschweifend 
. ausfiihrlich 

• vieles hatte man weglassen 
konnen 



Kiirze-Pragnanz 

• zu kurz 

• aufs Wesentliche be- 
schrankt 

. gedrangt 

. aufs Lernziel konzentriert 
. knapp 

. jedes Wort ist notwendig 



Die Dimension Zusatzliche Anregung erfaBt, ob und in welchem AusmaB eine 
Information anregende ,,Zutaten“ enthalt. Damit sind Gestaltungen des Autors 
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gemeint, die beim Leser oder Horer Interesse, Anteilnahme, Lust am Lesen hervor- 
rufen. Das kann geschehen durch: Wortliche Rede, Fragen zum Mitdenken, lebens- 
nahe Beispiele, direktes Ansprechen des Lesers, Reizworte, humorvolle Formulie- 
rungen u. a. Bei dieser Dimension bedeutet Stufe 0 nicht ganzliches Fehlen von zu- 
satzlicher Anregung (dieses ware Stufe -2), sondern ein mittleres AusmaB von zu- 
satzlicher Anregung. Dieses mittlere AusmaB ist im allgemeinen gunstig fur das 
Verstehen und Behalten. 



Zusatzliche Anregung 



Keine zusatzliche Anre- -2-1 0 +1 +2 



gung 
. niichtern 
• farblos 

. gleichbleibend neutral 
. unpersonlich 



Zusatzliche Anregung 



anregend 

interessant 

abwechslungsreich 

personlich 



Die folgenden Beispiele schwer- und leichtverstandlicher Informationen 

demonstrieren, wie Lehrer und Dozenten Informationen durch intensives Bemlihen 
um verstandliche Gestaltung in den 4 Dimensionen sehr viel verstandlicher gestal- 
ten und so das Lernen ihrer Schuler und Studenten wesentlich erleichtern und for- 
dern konnen. Die Beispiele sind dem Buch ,,Verstandlichkeit“ von Langer, Schulz v. 
Thun u. Tausch (1974) entnommen: 

Original-Schulbuchtext zum Thema ,,Klima”, kompliziert, wenig Gliederung-Ordnung, 
wenig zusatzliche Anregung: 

,,Ganz besonders das Klima gibt dem westlichen, halbinselreichen ozeanischen 
E u r op a eine Sonderstellung. Es liegt in der gemaBigten Zone. Vorherrschend 
sind Westwinde, die vom Atlantik kommen und reichlich Niederschlage bringen, so 
daB iiberall Pflanzenwuchs moglich ist. Von Natur ist es iiberwiegend Waldland. Im Siiden 
reicht Europa bis zum 35. Breitengrad; die Mittelmeerlander sind daher im Sommer den 
trockenheiBen Passatwinden ausgesetzt, im Winter erhalten sie dann mit den wehenden 
Westwinden genugend Feuchtigkeit. Nach Norden reicht Europa noch fast 5° liber den 
Polarkreis hinaus. In anderen Kontinenten herrscht in solcher Breitenlage arktisches Klima. 
Doch rechnen wir das nordliche Skandinavien noch zum gemaBigten Klimabereich, weil der 
Golfstrom Warme aus aquatorialen Bereichen weit nach Norden bringt. Nach Osten zu 
konnen wir noch das Baltikum und Polen zum ozeanischen Europa zahlen, wobei wir uns 
dariiber klar sein miissen, daB in dem weiten Tieflandskeil sich der Obergang vom ozeani- 
schen zum kontinentalen Klima ganz allmahlich vollzieht. 

Das Witterungsgeschehen in Europa wird bestimmt durch Luftmassen, die vom Atlanti- 
schen Ozean, aus polaren Breiten, vom kontinentalen Osten und vom subtropischen Siiden 
her vordringen und miteinander im Kampfe liegen. Besonders charakteristisch sind die 
regenbringenden wandernden Tiefdruckgebiete. 

Das ozeanische Europa, das wir also bis an die Westgrenze der Sowjetunion 
rechnen, umfaBt die Halfte des ganzen Erdteils, namlich 5 Mill, km 2 ; aber 
es leben hier etwa drei Viertel der Bevolkerung G e s a m t e u r o p a s , 
rund 450 Millionen Menschen. Dicht beieinander wohnen sie in Deutschland, Frankreich, 
GroBbritannien, Italien und in den kleinen Nachbarstaaten Niederlande und Belgien. Sie 
allein zahlen zusammen 250 Millionen. 

Im ozeanischen Europa entstand die Technik des Industriezeitalters. 
Glinstige Voraussetzungen dazu waren die reichen K o h 1 e - und E r z 1 a g e r. Auf 
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Grund der natlirlichen Lebensbedingungen erwuchs im ozeanischen Europa innerhalb einer 
arbeitsamen, erfinderischen Bevolkerung, deren Kultur von Antike und Christentum ge- 
pragt wurde, eine einheitliche Lebensform. Sie hebt sich deutlich ab von der 
ihrer Nachbarn im russischen Osteuropa, im Orient und in Afrika. Trotz der Vielfalt der 
Landschaften, Volker und Staaten ist dieses ozeanische Europa eine kulturelle Einheit im 
Weltganzen.” 

Verstandliche Gestaltung des gleichen Textes mit groBerer Einfachheit, Gliederung- 
Ordnung und zusatzlicher Anregung: 

,,Das folgende Kapitel enthalt Informationen liber das ozeanische Europa: Grenzen - 
Klima - Bevolkerung - Kultur. 

Was ist das ozeanische Europa? 

Das ist der westliche Teil von Europa. Er heiBt so, weil das Klima vom Ozean beein- 
fluBt wird. Das ozeanische Europa ist 5 Millionen km 2 groB, also etwa die Halfte von 
ganz Europa. Im Osten reicht es bis zur sowjetischen Grenze (Polen und das Baltikum ge- 
horen noch dazu). Im Norden reicht es noch 5° liber den Polarkreis hinaus, im Siiden bis 
zum 35. Breitengrad. 

Das Klima 

Es ist nie sehr kalt (gemaBigte Zone). Meist weht der Wind vom Westen, vom Atlanti- 
schen Ozean. Westwinde bringen viel Regen, so daB iiberall viele Pflanzen wachsen. Vor 
allem Wald gibt es hier. 

Im Siiden allerdings, in den Mittelmeerlandern, ist es im Sommer sehr trocken und heiB, 
weil dann die Passatwinde dort wehen. Aber im Winter kommt auch hierhin der Westwind 
und bringt geniigend Feuchtigkeit. 

Auch das nordliche Skandinavien gehort zur gemaBigten Zone. Wieso das? In anderen 
Erdteilen zittern die Menschen, die so nordlich wohnen, bereits vor Kalte. Hier aber flieBt 
der Golfstrom und bringt Warme vom Aquator mit. 

Im Osten vollzieht sich ein allmahlicher Obergang vom ozeanischen zum festlandischen 
(kontinentalen) Klima. 

Wonach richtet sich das Wetter? Luftmassen aus Norden, Siiden, Osten und Westen 
versuchen EinfluB zu nehmen und kampfen dauernd um den Sieg. Haufig entstehen wan- 
dernde Tiefdruckgebiete. Sie bringen viel Regen. 

Die Bevolkerung 

Das ozeanische Europa ist halb so groB wie ganz Europa. Trotzdem leben hier 3/4 aller 
Europaer. Das sind 450 Millionen. Besonders dicht besiedelt sind Deutschland, Frankreich, 
England, Italien, Holland, Belgien. Hier wohnen allein 250 Millionen Menschen. 

Die Kultur 

Hier entstand die Technik des Industriezeitalters. Warum gerade hier? Reiche Kohle- 
und Erzlager sind wie geschaffen daftir. Die Bevolkerung arbeitet viel und hat viele gute 
Ideen. Merkwiirdig: Obwohl die Leute an ganz verschiedenen Orten wohnen, ist doch ihre 
Art zu leben sehr einheitlich. Das kommt daher: Die natlirlichen Lebensbedingungen (z. B. 
Klima) sind sehr ahnlich. So konnten Christentum und Antike sich iiberall gleich auswir- 
ken. Diese kulturelle Einheit hebt sich deutlich ab von den Nachbarn der Ozean-Europaer, 
den Russen, den Orientalen und den Afrikanern.“ 

Informationstext eines Mathematiklehrers zum Thema Winkelhalbierung, mit geringer 
Einfachheit und festgestelltem geringem Verstehen-Behalten der Schiiler: 

„Der Scheitelpunkt des Winkels sei S. 

Schlage um S einen Kreis mit einem Radius, der etwa halb so groB ist wie die gezeich- 
neten Schenkel des Winkels (natiirlich sind die Schenkel unbegrenzt zu denken). 

Die Schnittpunkte des Kreises mit den Schenkeln des Winkels nenne A und B. 

Schlage um A und B je einen Kreis mit einem Radius, der zweckmaBigerweise ungefahr 
so groB ist wie der Radius des zuerst gezeichneten Kreises. 
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Wichtig ist, daB die Kreise um A und B denselben Radius besitzen und daB dieser 
Radius so groB ist, daB sich diese beiden Kreise in zwei Schnittpunkten U und V schneiden. 

Wahle von den beiden Punkten U und V denjenigen, der am weitesten von S entfernt 
ist, und zeichne durch ihn einen Strahl, dessen Anfangspunkt in S liegt. Dieser Strahl hal- 
biert den Winkel.“ 

Informationstext eines Mathematiklehrers zum Thema Winkelhalbierung, mit groBerer 
Einfachheit und Gliederung-Ordnung sowie groBerem Verstehen-Behalten der Schuler: 

1. Dieser Winkel soil halbiert werden. 

2. Dazu nimm deinen Zirkel und setze die Spitze in den Scheitelpunkt des Winkels. 

3. Jetzt schlage einen Kreis um diesen Scheitelpunkt, so daB auf den beiden Schenkeln 
Schnittpunkte entstehen. 

4. Setze die Zirkelspitze in einen dieser Schnittpunkte und schlage um diesen Punkt einen 
Kreis. Behalte den gleichen Radius im Zirkel! 

5. Setze die Zirkelspitze in den 2. Schnittpunkt und schlage einen Kreis. 

6. Verbinde die Schnittpunkte dieser beiden Kreise mit dem Scheitelpunkt. 

7. Die entstandene Linie ist die Winkelhalbierende. 

Originaltext der Amtlichen Bekanntmachung der Gemeinde Tornesch (Schleswig-Hol- 
stein) vom 23. 1. 1974, kompliziert, wenig gegliedert-geordnet und wenig anregend: 
Bekanntmachung 

Betr.: Schulanfanger August 1974 in der Gemeinde Tornesch 

Nach § 2 Abs. 1 des Gesetzes liber die Schulpflicht vom 5. 12. 1955, in der Fassung vom 
26. 3. 1971, beginnt fur alle Kinder, die bis zum 30. Juni 1974 einschlieBlich das sechste 
Lebensjahr vollendet haben, mit dem im August einsetzenden Schuljahr 1974/75 die 
Pflicht zum Besuch der Grundschule. 

Die Eltern oder Erziehungsberechtigten, die nicht unmittelbar von der Grundschule der 
Fritz-Reuter-Schule aufgefordert worden sind, werden gebeten, soweit ihre Kinder in der 
Zeit vom 1. Juli 1967 bis 30. Juni 1968 geboren sind, die schulpflichtigen Kinder, die bisher 
nicht die hiesige Vorschule besucht haben 

am Donnerstag, dem 7. Marz 1974, zwischen 8.30 und 11.30 Uhr 
im Sekretariat der Fritz-Reuter-Schule in Tornesch, Konigsberger StraBe, anzumelden und 
dem Schularzt vorzustellen. 

Auf Antrag der Eltern oder Erziehungsberechtigten konnen auch Kinder, die in der Zeit 
vom 1. Juli 1968 bis zum 31. Dezember 1968 geboren wurden, bei amtsarztlich und durch 
die Schule festgestellter Schulreife nach erfolgter Anmeldung eingeschult werden. 

Alle vom 1. Juli 1968 bis zum 30. Juni 1969 geborenen Kinder konnen durch freiwilligen 
Eltern wunsch den hiesigen Vorschulklassen nach Aufforderung durch die Schule und erfolg- 
ter Anmeldung zugeflihrt werden. 

Geburtsurkunde und Impfunterlagen sind bei der Anmeldung vorzulegen. Antrage auf 
Zuriickstellung eines Schulanfangers sind an das Sekretariat der zustandigen Grundschule 
zu richten. 

Verstandliche Gestaltung des obigen Originaltextes, mit groBerer Einfachheit, Gliede- 
rung-Ordnung und etwas mehr zusatzlicher Anregung: 

Schulanfanger August 1974 in Tornesch 
Bekanntmachung an die Eltern und Erziehungsberechtigten 
Welche Kinder kommen in diesem Jahr zur Schule? Das neue Schuljahr beginnt im Au- 
gust 1974. Schulpflichtig werden alle Kinder, die ihren 6. Geburtstag vor dem 1. Juli 1974 
feiem*)). 

*) Nach dem Gesetz liber die Schulpflicht, § 2, Abs. 1 vom 5. 12. 1955, Fassung vom 
26. 3. 1971. 
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Was miissen die Eltern dieser Kinder tun? Sie miissen die Kinder bei der Schule anmel- 
den und dem Schularzt vorstellen. Manche Eltern sind dazu von der Fritz-Reuter-Schule 
schon aufgefordert worden. Wenn Sie nicht aufgefordert worden sind und wenn Ihr Kind 
auch die Vorschule hier nicht besucht hat, dann melden Sie es bitte an: 

Donnerstag, 7. Marz 1974, zwischen 8.30 und 11.30 Uhr, 

Sekretariat der Fritz-Reuter-Schule, Tornesch, Konigsberger StraBe. 

Bitte Geburtsurkunde und Impfunterlagen der Kinder mitbringen! Wenn Sie mochten, 
daB Ihr schulpflichtiges Kind noch nicht zur Schule kommen soil, dann schreiben Sie bitte 
einen Antrag an die Schule. 

Was ist mit Kindern, die am 1. Juli 1974 noch keine 6 Jahre alt sind? Wenn Ihr Kind 
ein wenig jiinger ist, aber 1968 geboren ist, konnen Sie es auch schon anmelden. Aber Sie 
miissen einen Antrag stellen. Der Amtsarzt und die Schule stellen dann fest, ob Ihr Kind 
schon schulreif ist. 

Und dann gibt es noch die Vorschule: Ist Ihr Kind zwischen dem 1. Juli 1968 und dem 
30. Juni 1969 geboren? Dann konnen Sie es zur hiesigen Vorschule anmelden. Das ist aber 
ganz freiwillig. 



Untersuchungsbefunde iiber bedeutsame Auswirkungen der verstandlichen Ge- 
staltung von Informationen auf das Verstehen und Behalten von Schulern und 
Studierenden. Die nachfolgenden Befunde demonstrieren dem Skeptiker, daB Leh- 
rer und Dozenten durch fordernde nicht-dirigierende Tatigkeit in verstandlicher 
Textgestaltung das Lernen ihrer Schuler sehr erleichtern und fordern konnen: 

4 Schulbuchtexte aus Standard-Lehrbuchern der Facher Erdkunde, Physik und Biologie 
wurden unter Beibehaltung des Lehrzieles in den 4 Dimensionen Einfachheit, Gliederung- 
Ordnung, Ktirze-Pragnanz und zusatzliche Anregung verstandlicher gestaltet. Danach 
wurden die Original-Schulbuchtexte und die verstandlicher gestalteten Texte von Beurtei- 
lern im Blind verfahren nach dem AusmaB der 4 Dimensionen eingeschatzt. Alle verstand- 
lich gemachten Fassungen wiesen gunstigere Werte auf. Sodann wurden die Texte liber 500 
Schlilern der 7./8. Klassen zum Lernen und Behalten vorgelegt. Bei alien verstandlich ge- 
machten Texten ergaben sich groBere Verstandnis-Behaltensleistungen der Schuler als bei 
den Original-Schulbuchtexten. Ferner hatten die Schliler mehr SpaB am Lesen, das Gefiihl, 
mehr zu verstehen sowie mehr Interesse fur den Unterrichtsstoff. Die Leistungsgewinne 
der Schuler aufgrund der verstandlich gestalteten Textfassungen waren unabhangig von 
dem Intelligenzniveau der Schuler (Schulz v. Thun u. a., 1973). 

Ober 30 Mathematiklehrer von Volksschulen und Gymnasien wurden gebeten, einen 
kiirzeren, maximal leicht verstandlichen Lehrtext von 100 Wortern flir Schuler der 6./7. 
Schuljahre niederzuschreiben: ,,Wie man einen Winkel von 90 Grad mit Zirkel und Lineal 
halbiert” ,,Wie die Aufgabe 1,4 x 2,8 mit einem Rechenschieber gelost wird“. Dann 
wurde bei iiber 350 Schulern des 677. Schuljahres festgestellt, in welchem AusmaB sie auf- 
grund der Texte fahig waren, Winkel zu halbieren und mit dem Rechenschieber Aufgaben 
zu losen. Ferner wurden alle Informationstexte von Beurteilergruppen nach den 4 Dimen- 
sionen verstandlicher Gestaltung eingeschatzt. Ergebnisse: [> Das AusmaB verstandlicher 
Gestaltung der verschiedenen Informationstexte war erheblich unterschiedlich. Viele Texte 
der Lehrer waren kompliziert und zu kurz-pragnant. [> Die Leistungen der Schiiler bei 
den verschiedenen mathematischen Informationstexten waren deutlich unterschiedlich. Texte 
mit hohem AusmaB an Einfachheit und mittlerem AusmaB in Ktirze-Pragnanz wurden 
von den Schulern am besten verstanden. Die geringen Leistungen der Schuler bei kompli- 
zierten und zu kurzen Lehrtexten waren beeindruckend und eine Folge wenig verstand- 
licher Informationsgestaltung ihrer Lehrer (Steinbach, 1973). Es ist sehr bitter, sich vorzu- 
stellen, daB manche Lehrer liber Jahrzehnte komplizierte, ungeordnete und zu kurze In- 
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formationen und Erklarungen im Mathematikunterricht geben und so das Lernen ihrer 
Schuler, ihr Erfolgsgefiihl und ihre Selbstachtung erheblich beeintrachtigen. 

Lehrer und Studierende wurden gebeten, die Begriffe Inflation und Universitat sowie die 
Inhalte von zwei einfachen schematischen Zeichnungen in einem schriftlichen Informations- 
text gut verstandlich fur Schuler des 5./6. Schulja hres darzustellen. Sodann wurden die 
Texte liber 300 Schiilern dieser Schuljahre zum Lesen und Behalten dargeboten. Ergebnisse: 
9 Die Informationstexte der einzelnen Lehrer und Studierenden waren erheblich unter- 
schiedlich gestaltet, haufig zu kompliziert und wenig gegliedert-geordnet, manche jedoch 
einfach und gegliedert. £> Informationstexte mit hohem AusmaB in Einfachheit sowie Glie- 
derung-Ordnung und zusatzlicher Anregung hatten bessere Verstehens- und Behaltenslei- 
stungen der Schuler zur Folge. Sie erleichterten wesentlich das Lernen der Schuler. [> Be- 
eindruckend ist folgendes: Bei den schematischen Zeichnungen waren den Lehrern alle 
Informationen jederzeit sichtbar. Ihre Aufgabe bestand darin, diesen sichtbaren, einfachen 
Informationsgehalt anderen Personen maximal verstandlich zu iibermitteln. Die Schuler 
sollten, ohne die Bildvorlage zu sehen, nach den Lehrerinformationen das Bild weitgehend 
nachzeichnen konnen. Trotz des deutlich sichtbaren und fur alle Lehrer gleichen Informa- 
tionsgehaltes bei den Bildern waren viele Informationstexte der Lehrer sehr kompliziert 
und ungegliedert-ungeordnet; sie erschwerten so die Aufgabe der Schuler erheblich. Dieser 
Sachverhalt ist in Grundztigen ahnlich der Aufgabe vieler Lehrer: Lehrer beherrschen weit- 
gehend die Sachverhalte der Mathematik, der englischen Sprache oder der Chemie. Bei der 
Informationsdarbietung besteht ihre Tatigkeit wesentlich darin, die ihnen gelaufigen fach- 
lichen Wissenskenntnisse so darzubieten, daB Schuler sie moglichst leicht verstehen konnen. 
Hier liegt ein groBes Feld fur die fordernde nicht-dirigierende Tatigkeit (Langer u. Tausch, 
1972). 

Kurzfassungen, wie sie bei wissenschaftlichen Veroffentlichungen in Fachzeitschriften iib- 
lich sind, konnen erheblich verstandlicher gestaltet werden. Aus zwei psychologischen Fach- 
zeitschriften der Jahre 1969 und 1970 wurden 10 Kurzfassungen verschiedener inhaltlicher 
Schwierigkeiten ausgewahlt. Diese Kurzfassungen wurden von Experten in den 4 Ver- 
standlichkeitsdimensionen verbessert, optimiert. GemaB Einschatzungen neutraler Beurtei- 
lergruppen hatten die optimierten Zusammenfassungen signifikant hohere Werte in den Di- 
mensionen Einfachheit und Gliederung-Ordnung als die Original-Zusammenfassungen. 
Sodann wurden alle Zusammenfassungen Studierenden verschiedener Semester vorgelegt. 
Verstehen und Behalten wurden festgestellt. Ergebnis: Bei alien 10 optimierten Zusammen- 
fassungen ergaben sich hohere, zum Teil sehr groBe Verstehens- und Behaltensleistungen 
gegeniiber den Original-Zusammenfassungen. Die Hohe des Verstandniszuwachses von 
Originaltext zu verstandlich gestaltetem Text hing deutlich mit der Zunahme der Dimen- 
sionen Einfachheit und Gliederung-Ordnung zusammen. Studenten verschiedenen Ausbil- 
dungsgrades profitierten in gleichem MaBe von den verstandlicheren Texten (Schulz v. 
Thun u. a., 1974). 

Verstandlich gestaltete Informationstexte mit groBerer Einfachheit und Gliederung- 
Ordnung sind den sog. programmierten Textbtichern, wie sie aufgrund sog. Lerngesetze 
entwickelt wurden und von manchen Schulen benutzt werden, im Verstehen und Behalten 
der Schuler erheblich uberlegen. Zu 4 programmierten Schulbuchern, sog. Eingreifprogram- 
men, aus den Fachern Deutsch, Mathematik, Physik und Sozialkunde wurden verstandlich 
gestaltete Prosatexte geschrieben. Die programmierten Originaltexte und die verstandlich 
gestalteten Prosa-Textfassungen wurden iiber 600 Schiilern von Haupt- und Berufsschulen 
sowie Gymnasien zum Durcharbeiten und Lernen gegeben. Ergebnisse: Bei den verstandlich 
gestalteten Prosatexten hatten die Schuler bedeutsam bessere Lern- und Behaltensleistungen 
als mit den programmierten Texten. Das gait insbesondere fiir Schuler mit geringerer Intel- 
ligenz. Ferner nahmen die Schuler die verstandlich gestalteten Prosatexte im Vergleich zu 
den programmierten als verstandlicher wahr, hatten beim Bearbeiten mehr SpaB und Inter- 
esse. AuBerdem bewerteten sie die verstandlich gestalteten Texte als gegliederter. Ebenfalls 
schatzten neutrale Beurteilergruppen die verstandlich gestalteten Prosatexte als einfacher. 
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gegliederter und kiirzer ein (Schmerder u. R. Tausch, 1976). Es ist nicht zutreffend, wenn 
Lehrer meinen, nur programmierte Schulbiicher, die meist einen hohen finanziellen Auf- 
wand erfordern, konnten das Lernen der Schuler erleichtern. Lehrer selbst konnen durch 
ein hohes A us mail fordernder nicht-dirigierender Tatigkeit in verstandlicher Informations- 
gestaltung das Lernen ihrer Schuler erheblich erleichtern. 

Dies war ein Ausschnitt aus den zahlreichen Untersuchungen liber die Bedeutung 
verstandlicher Gestaltung von Informationen. Aus Raummangel konnen wir hier 
nicht die iibrigen Untersuchungen darstellen, so z.B. iiber Texte aus dem offent- 
lichen Leben. Hier wurden amtliche Formulare iiber Sparpramien, das Beratungs- 
blatt fiir Lohnsteuerzahler, die Bekanntmachung iiber die gesetzliche Unfallver- 
sicherung, Hausratsversicherungsbedingungen, Anstellungsvertrage und Kaufver- 
trage fiir gebrauchte Autos in den 4 Dimensionen verstandlich gestaltet. Es zeigten 
sich bei unterschiedlichen Bevolkerungsschichten erheblich bessere Verstehens- und 
Behaltensleistungen durch verstandliche Textgestaltung. Durch groBere nicht-diri- 
gierende Aktivitat der entsprechenden Sachbearbeiter und Referenten konnte die 
Lebensqualitat von Millionen von Menschen erleichtert werden. Hier besteht eine 
Chance, weiten Bevolkerungskreisen den Zugang zu wichtigen Informationen 
intellektuell und gefiihlsmaBig zu erleichtern. 

Bei der miindlichen Informationsgestaltung ergaben sich ahnliche Befunde wie 
bei der schriftlichen Informationsgestaltung. Um ein Beispiel zu nennen: Einfache, 
gegliedert-geordnete sowie maBig kurze-pragnante SprachauBerungen der Lehrer 
im Unterricht hingen positiv mit bestimmten Empfindungen der Schuler zusammen, 
so mit ihrern Interesse am Unterricht und mit geringem AusmaB erlebter Schwie- 
rigkeiten im Unterricht (Hoder u. a., 1975). 

Verbesserung der Informationsgestaltung von Lehrern-Dozenten und Schii- 
lern. Lehrer und Dozenten, die offen sind fiir die seelischen Schwierigkeiten ihrer 
Schiiler-Studenten, die an diesen Schwierigkeiten Anted nehrnen und die sich echt 
mit ihrer eigenen Tatigkeit und deren Auswirkungen auf andere auseinanderset- 
zen, werden sich angesichts der bedeutsamen Auswirkungen verstandlicher Infor- 
mationsgestaltung wahrscheinlich bemiihen, ihre Tatigkeit in diesem Bereich zu 
verbessern. Eine Moglichkeit hierfiir haben wir in einem 9stiindigen Trainingspro- 
gramm geschaffen (Langer u. a., 1974). Das Durcharbeiten eines derartigen Trai- 
ningsprogrammes durch Lehrer und Studierende fiihrte nachweislich zu groBerer 
Verstandlichkeit ihrer Informationstexte. Zusatzlich zu diesem Trainingsprogramm 
halten wir es jedoch fiir notwendig: t> daB Lehrer und Dozenten in ihrer fortlau- 
fenden Unterrichtstatigkeit weitgehend offen sind fiir die Schwierigkeiten ihrer 
Schiiler-Studenten beim Durcharbeiten von Informationen, C> daB sie sich offen 
damit auseinandersetzen, inwieweit sie selbst in ihrer Informationstatigkeit im 
Lernenden zentriert sind und durch ihre Aktivitat sein Lernen erleichtern und for- 
dern. 

Fiir Mathematiklehrer liegt ein spezielles Trainingsprogramm ,,Mathematik 
verstandlich lernen“ vor (Schulz v. Thun u. Gotz, 1976). - Ebenfalls gibt es ein 
Trainingsprogramm fiir Schiller zur verstandlichen Informationsgestaltung (Schulz 
v. Thun u. a., 1975). Wir sehen es als wichtig an, daB Schiller wahrend der Schul- 
zeit eine gut verstandliche Ausdrucksweise lernen. 

Verstandliche Informationsiibermittlung von Kindergartnerinnen und Eltern. 
Tagtaglich erfahren Kinder in Elternhausern oder jiingere Kinder im Kindergarten 
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Wissensvermittlung und Unterweisung durch ihre Erzieher: Spielanleitungen sind 
zu erklaren, das Funktionieren technischer Einrichtungen, z.B. Telefon, Lichtschal- 
ter, Fernseher, sind zu begriinden, neue Worter und Begriffe zu definieren sowie 
Hunderte von Kinderfragen sind zu beantworten. Lange vor der Schule erfahren 
Kinder im personlichen Kontakt mit ihren Erziehern Unterrichtung, Unterweisung, 
Belehrung, Informationsvermittlung. Diese konnen in klarer, verstandlicher Weise 
gegeben werden oder unverstandlich, unklar, langatmig, weitschweifig, altersunan- 
gemessen. Entsprechend wird das AusmaB des Verstehens und Behaltens des Kindes 
sein. Entsprechend unterschiedlich werden auch die Erfahrungen des Kindes sein, 
die es mit sich selbst macht: Ob es ein langsamer oder schneller Lerner ist. Es 
scheint lohnenswert, wenn Eltern und Kindergartnerinnen erkennen, wie bedeut- 
sam eine allgemeinverstandliche Wissensvermittlung fur die Entwicklung eines 
Kindes ist. Sie werden sich selbst um mehr Verstandlichkeit bemlihen, bei gleichzei- 
tiger Warme-Anteilnahme-Wertschatzung-Sorge ftir das Kind, einfuhlendem Ver- 
stehen seiner Bediirfnisse und geringer Dirigierung-Lenkung. 

In einer Untersuchung in einer Vorschul-Lemsituation im Kindergarten ergab sich bei 
der Wissensvermittlung der Kindergartnerinnen u. a. auch die Dimension Verstandlichkeit, 
charakterisiert durch verstandlich, anschaulich, einfach, altersangemessen vs. gegenteilige 
Merkmale. Das AusmaB an verstandlicher Wissensvermittlung der Kindergartnerinnen war 
insgesamt gering, bei gleichzeitig hoher Lenkung der Kinder und fehlenden einfiihlenden 
Reaktionen auf personliche Mitteilungen der Kinder wahrend der Aufgabenvermittlung 
(A. Tausch u. a., 1976). 



Forderung des hilfreichen Zusammenlebens 
von Personen in einer „guten Gruppe” 

Die Bedeutung einer „guten Gruppe“. Wir sehen die Forderung eines hilfrei- 
chen Zusammenlebens von Personen in Gruppen als eine sehr bedeutsame Tatigkeit 
von Lehrern in Schulklassen und Seminaren, von Erziehern in Kindergarten und 
Jugendgruppen, von Eltern in Familien und von Personen etwa in Wohngemein- 
schaften an. Warum sind intensive Bemuhungen dieser Art so wichtig? 

Kinder und Jugendliche leben einen betrachtlichen Teil des Tages mit anderen 
Kindem und Jugendlichen zusammen. Mit diesen firr sie bedeutsamen Mitmenschen 
machen sie vielfaltige wesentliche Erfahrungen. Sind ihre Erfahrungen in ihrer 
Kindergartengruppe, in ihrer Schulklasse, in ihrer Sportgruppe, in ihrer Familie 
befriedigend und hilfreich, dann fordert dies ihr bedeutsames Lernen und ihre kon- 
struktive Personlichkeitsentwicklung. Es fordert ihr spateres befriedigendes Zusam- 
menleben in der eigenen Familie, in der Gruppe ihrer Arbeitskollegen, in politi- 
schen Gruppen. Forderliche gefuhlsmaBige und soziale Beziehungen in einer 
Gruppe geben dem einzelnen Gruppenmitglied personliche Sicherheit und indivi- 
duelle Freiheit, sich selbst zu verwirklichen in einem Nahrklima von gegenseitigem 
Vertrauen und gegenseitigem Verstehen, geringer Bedrohung und geringer Fassa- 
denhaftigkeit, gefiihlsmaBiger Nahe, des Austausches von Gedanken und Erfah- 
rungen und des Lernens voneinander. Auch das Akzeptieren von Fehlern wird 
haufig in einer guten Gruppe gefordert. Meist sind allerdings noch viele Familien, 
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Schulklassen und Seminare als Gruppe filr viele eher bedrohlich und beeintrachti- 
gend und nur selten wirklich hilfreich. Durch ein unbefriedigendes Zusammenleben 
wil'd das Lernen und die konstruktive Personlichkeitsentwicklung der Mitglieder 
erheblich eingeschrankt, manchmal blockieren sich die Mitglieder gegenseitig er- 
heblich. 

Auch fur Erwachsene ist ein hilfreiches Zusammenleben in einer Gruppe von 
groBer Bedeutung. Sie brauchen ein gutes Grappenklima etwa in der eigenen Fami- 
lie, unter Kollegen oder in der Freizeit flir ihr eigenes bedeutsames Lernen und das 
Wachsen ihrer Personlichkeit. Ferner: Ein Erzieher. Lehrer oder Dozent ist iiber- 
fordert, wenn er jeden Schuler oder jeden Studenten tagtaglich einzeln - ohne Mit- 
hilfe der anderen Kinder, Schuler oder Studenten - deutlich fordern will. Die Be- 
lastungen der Erwachsenen waren enorm, ihre Zeiten und Moglichkeiten nicht aus- 
reichend dafitr. Sie karnen in Versuchung, zu lenken, zu dirigieren, sich flir alles 
verantwortlich zu flihlen. Eine ,,gute Gruppe" dagegen fordert ihre Mitglieder in 
vielfaltiger Weise und in einem AusmaB, das ein Lehrer oder Erzieher bei noch so 
intensiver und aufopfernder Einzelbetreuung nicht erreichen kann. Lehrer und Er- 
zieher werden also in ihren Bemiihungen um den einzelnen durch eine gute Gruppe 
entlastet. Die Mitglieder beeinflussen sich gegenseitig in giinstiger Weise. In einem 
Nahrklima einer ,,guten Gruppe" wird ein selbstandiges selbstverantwortliches 
Lernen des einzelnen moglich. Hilfreiche Mitmenschen sind die bedeutsamste Um- 
weltbedingung, damit Menschen bedeutsam lernen und personlich reifen konnen. 

Die Bedeutung der hilfreichen Gruppe zeigt sich auch in der Psychotherapie: Noch vor 
10-15 Jahren wurde die Einzelpsychotherapie bei Kindern und Erwachsenen als hilfreich- 
stes Angebot angesehen. Wir selbst flihrten vor 20 Jahren uberwiegend Gesprachspsycho- 
therapie oder Kinderpsychotherapie mit einem einzelnen Kind oder Erwachsenen durch. 
Heute erleben wir die Psychotherapie in Gruppen als hilfreicher und zugleich okonomi- 
scher. Bei einem geeigneten forderlichen Gruppenhelfer wird das enorm hilfreiche Potential 
der anderen Personen in der Gruppe aktiviert, wahrend es sonst brach liegt. Die Gruppen- 
mitglieder lassen das einzelne Mitglied Achtung, Warnie und Verstehen erfahren. Sie geben 
ihm hilfreiche Riickmeldungen, personliche Anregungen und konkrete Hilfen. Die person- 
lichen Erfahrungen, die einer Person durch die anderen Gruppenmitglieder zuteil werden, 
sind weitaus vielfaltiger, als dies in der Einzelpsychotherapie der Fall sein kann. - Auch 
filr uns selbst als Eltern ware es schon rein zeitlich undenkbar gewesen, unsere 3 Kinder 
jeweils einzeln zu fordern. Entscheidend war, daB wir uns immer wieder bemiihten, eine 
gute Gruppe zu bilden, so daB jeder filr jeden anderen moglichst hilfreich und forderlich 
war, insbesondere wenn einer in Schwierigkeiten war. 

Wie fordern Erwachsene eine „gute Gruppe“? Wesentliche Tatigkeiten hierfiir 
sind: 

[> Achtung-Warme, einflihlendes Verstehen und Echtheit-Fassadenfreiheit des 
Erwachsenen. Dies sind die notwendigen Grunderfahrungen fill' das Lernen und 
die Personlichkeitsentwicklung des einzelnen Gruppenmitgliedes. Hierdurch lernen 
Kinder, Jugendliche und Studierende diese Grundhaltungen der Achtung, des Ver- 
stehens und der Echtheit. Sie verhalten sich in der Gruppe mehr entsprechend die- 
sem Lebensstil ihres Lehrers, Erziehers oder Dozenten: Voller Achtung, Verstehen 
und Offenheit. 

Bei sog. autokratischen Verhaltensformen (gewisse Kalte-Geringschatzung und groBe 
Dirigierung) von erwachsenen Gruppenleitern war die Feindseligkeit und Dominanz der 
Kinder untereinander 30mal starker als bei sog. sozialintegrativen Gruppenleitern. Hier 
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waren die Gruppenleiter anteilnehmend-warm und nicht-dirigierend fordernd, sie verhiel- 
ten sich wie ein Mitglied der Gruppe, wenn auch als ein herausragendes Mitglied der 
Gruppe. Die Spannungen der einzelnen Kinder untereinander waren erheblich geringer, es 
herrschte mehr gegenseitige Toleranz, Kooperation und Einsatzbereitschaft sowie geringes 
Streben nach gegenseitiger Dominanz. Bei autokratischen Verhaltensformen der Gruppen- 
leiter konnte sich kein eigenstandiges Gruppenleben herausbilden, es sei denn durch eine ge- 
legentliche Rebellion gegen den Gruppenleiter. Ferner: Bei gleichgiiltiger Passivitat des 
Gruppenleiters entwickelte sich kein eigenstandiges Gruppenleben und kein giinstiges Grup- 
penklima (Lewin u. a., 1939). 

Bei Lehrern, die in ihrem Frontalunterricht stark lenkten und wenig warm-verstandnis- 
voll waren, war das soziale Klima und das Arbeiten in den Kleingruppen der Schuler 
schlechter als bei Lehrern mit groBerer Warme-Verstandnis und mit geringerer Lenkung 
(Steinbach. 1975). 

t> Geringe Dirigierung-Lenkung des Erwachsenen ermoglicht ein selbstandigeres 
Gruppenleben der Mitglieder untereinander. 

Bei gruppenzentriert geleiteten Universitatsseminaren mit groBerer Zuruckhaltung des 
Leiters und Ermutigung der zwischenmenschlichen Beziehung der Teilnehmer in Diskus- 
sionsperioden und z. B. bei kreisformiger Sitzanordnung erlebten die Seminarteilnehmer 
ihre Gruppe und auch die einzelnen Teilnehmer als befriedigender, im Vergleich zu Teil- 
nehmern der iiblichen leiterzentrierten Seminare. Bei diesen letzteren saBen die Studenten 
in Reihen, ihre Interaktion untereinander war gering, z. B. kein gegenseitiges Fragen und 
Beantworten ohne Eingreifen des Leiters, Starke Beteiligung des Leiters an den Diskussio- 
nen (Bovard, 1956). 

[> Der Erwachsene sieht sich weitgehend als ein Mitglied der Gruppe an und han- 
delt so. Eltern, Erzieher und Lehrer nehmen sich nicht ohne dringende Notwendig- 
keit Vorteile oder besondere Rechte vor den anderen Gruppenmitgliedern etwa der 
Familie oder Schulklasse heraus. Sie akzeptieren weitgehend die gleichen Rechte 
und Pflichten fur alle Gruppenmitglieder, sei es bei der Planung von Ausflligen 
einer Familie oder Schulklasse, bei den taglichen Pflichten im Haushalt, beim An- 
stehen bei der Essensausgabe in der Cafeteria der Schule oder Mensa. Sie errichten 
moglichst wenig Schranken oder Unterschiede zwischen sich und den Kindern der 
Familie oder Kindergartengruppe, den Schiilern der Klasse oder den Studenten des 
Seminars. Sie machen z.B. als Eltern auch keine deutliche Trennung zwischen 
ihrem Freundeskreis und dem ihrer Kinder. 

[> Lehrer fordern hilfreiches Zusammenarbeiten durch entsprechende Situationen. 
Sie ermoglichen in fast jeder Unterrichts- und Seminarstunde mindestens einmal 
kurzzeitige Kleingruppenarbeit. Je uberflillter die Klassen oder Seminare sind, um 
so notwendiger ist dies. Oder aufgrund gemeinsamer Absprache gliedert sich die 
Klasse oder das Seminar fiir langere Zeit in funktionsfahige. selbstandig lernende 
und arbeitende Gruppen. Lehrer regen Schuler an, ihre Hausaufgaben in Klein- 
gruppen durchzuflihren. - Jeder altere Schuler hilft als Tutor jlingeren Schiilern, 
und erfahrt wiederum Hilfe von anderen alteren Schiilern. - Dieses gegenseitige 
Helfen der einzelnen Gruppenmitglieder fordert erheblich die Bildung einer ,,guten 
Gruppe". Grundschullehrerin: ,,Sie machen sich keine Vorstellung, wie toll es ist 
und welche Freude, wenn es eine Arbeit wiedergibt, wenn’s einer, der es nicht so 
gut kann, gut geschafft hat. Diese Freudigkeit ist so groB. Oder wenn einer krank 
war, und er ist wieder da. Sie gonnen sich das uberwiegend, so weit sind sie inzwi- 
schen." 

[> Der Erwachsene fordert durch weitere Tatigkeiten und MaBnahmen ein befrie- 
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digendes Zusammenleben in der Gruppe. Diese haben wir auf den folgenden Seiten 
eingehender dargestellt. Sie sind ebenso wie seine Achtung-Warme, sein Verstehen 
und seine Echtheit notwendige Bedingungen fiir ein forderliches Gruppenleben. 

Lehrer, Erzieher und Eltern fordern personliche Kontakte und personliches 
gegenseitiges Helfen von Kindern und Jugendlichen. Einige der sehr vielen Mog- 
lichkeiten, die wir bei manchen Lehrern und Erziehem beobachten, sind: D Schuler 
oder Studenten einer neuen Klasse oder eines neuen Seminars stellen sich gegensei- 
tig vor. 1m Laufe des Seminars oder des Unterrichts besteht Gelegenheit, sich 
gegenseitig personlich kennenzulernen. D Jeder Teilnehmer erhalt eine Adressenliste 
mit Telefonnummern der Schuler oder Mitglieder. D Schuler stellen ein Heft mit 
Kurzbeschreibungen und auch Fotografien der Mitschiiler, Lehrer und Mitarbeiter 
der Schule her. t> In der SchulkMlse gibt es ein Brett, an das Schuler und auch 
Lehrer Zettel mit personlichen Wiinschen heften, z.B. ,,lch suche jemand, der am 
Wochenende mit mir Schwimmen kommt“ oder mit Einladungen u. a. D Schuler 
einer Klasse tauschen fill' ein Wochenende oder eine Woche mit Mitschulern den 
Platz bei ihren Eltern. Hierdurch ergeben sich vielfaltige, oft personlich berei- 
chernde Kontakte und Erfahrungen von Schlilern und Schtiler-Eltern, mit groBe- 
rem Verstandnis und Nahe, auch der Schuler untereinander. D Lehrer und Dozen- 
ten fordern das Treffen ehemaliger Schuler und Studenten. Sie bringen die Ehema- 
ligen mit den jetzigen Schulern und Studierenden zusammen. Kontakte und ein 
wertvoller Informationsaustausch werden moglich, es ergeben sich etwa Ansatz- 
moglichkeiten fiir ein Berufspraktikum oder einen beruflichen Ausbildungsplatz. 
Manche Jahrgange mancher Schulen und Universitaten treffen sich auch noch nach 
20 Jahren regelmaBig. Auf der anderen Seite gibt es Schulklassen und Universitats- 
institute, bei denen niemals ein spaterer Kontakt erfolgt, und auch nicht versucht 
wird. 

Dieses Klima einer hilfreichen Gruppe, das durch intensive Bemiihungen des Er- 
wachsenen entsteht, wird durch die nachfolgenden AuBerungen von Lehrern cha- 
rakterisiert: 

„In der Klasse ist der Gedanke sehr wach, wenn ein anderes Kind krank ist - sobald 
wir schreiben konnten, haben wir ihm Briefe geschrieben. Jeder in der Klasse. Und auch 
jetzt in der Klasse ist es so, daB wenn einer krank ist, daB er Briefe bekommt oder besucht 
wird, und daB es ein HochgenuB fiir ihn ist, einen Riesenumschlag mit Briefen zu bekom- 
men.“ „Bei uns ist es allgemein bekannt, daB, wenn man ein Problem mit sich oder der 
Klasse hat, daB es bearbeitet wird. Wir haben z.B. ein sehr dickes Miidchen. Wir haben 
beinahe eine Stunde versucht. uns in dieses Madchen. das nicht dabei war. hineinzudenken: 
Wie es sich fiihlt, wie man sich fiihlt, wenn man verspottet wird. Und so was haben wir 
haufiger auch mit schwacheren Schulern durchgemacht oder mit einem Schiller, der standig 
einkotet.“ „Es ist eine ungeheure Freude und spannend, die Entwicklung einer Schulklasse 
zu erleben. Es werden also ganz verwohnte biestige Einzelkinder zu wirklich liebenswiirdi- 
gen geselligen kleinen Wesen, die viele Kinder zu sich einladen, die plotzlich bei anderen 
Familien schlafen. DaB sogar plotzlich Familien miteinander Urlaub machen, so was ist tat- 
sachlich rausgekommen. Und daB Kinder, von denen man sagen konnte, sie sind sozial be- 
nachteiligt, in anderen Familien aufgenommen werden, die sozial weniger benachteiligt 
sind. DaB sich plotzlich am Ende des 4. Schuljahres soziale Differenzen vermischen.“ 

Lehrerin: „Wir haben also viele Stunden darnit verbracht, mit unserem Empfindungspro- 
blern zu arbeiten: Waram sind die Jungen so geniein zu uns auf deni Hof? Wie konnen 
wir’s erreichen, daB wir uns mit den Madchen unserer eigenen Klasse besser verstehen? 
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Dann haben wir darum gekampft, um raiteinander einen Modus zu finden, was die Mad- 
chen tun konnen, daB sie die Jungen lieber mogen und umgekehrt. Und jetzt sind wir so 
weit, daB sie jede Pause wirklich miteinander spielen." 

Dieses hilfreiche Klima kann sich auch unter Geschwistern entwickeln, wenn sie 
ihre Eltern als warm, helfend, sorgend, einfiihlend und offen erfahren und wahr- 
nehmen. Jedes Kind hat zu gewissen Zeiten Schwierigkeiten, etwa mit der Schule, 
mit sich selbst, mit anderen. Und in diesen seelischen Flauten konnen es seine 
Schwester, sein Bruder, sein Vater oder seine Mutter stutzen, ermutigen, trosten. Es 
ist wichtig, daB das Kind dann weiB: Ich bin nicht allein, die anderen stehen zu 
mir. Ich kann mich an sie wenden, sie helfen mir. In umgekehrter Weise lassen sich 
auch Erwachsene von Kindern und Jugendlichen ihrer Grappe helfen. . . Mama, 
Du weiBt, ich werde inimer zu Dir halten und auch Stiitze und ,Oma-Sessel‘ ftir 
Dich sein. Ich rufe an, wenn ich Dich brauche und hab’ es gern, wenn Du es 
machst, weil es auch schon ist, gebraucht zu werden.“ Erwachsene zeigen, daB sie 
die Hilfe eines Kindes oder Jugendlichen benotigen, daB auch sie darauf angewie- 
sen sind, und sie nehmen die Hilfe der Kinder und Jugendlichen an, ihre Rat- 
schlage, Information, ihre Mitarbeit, Unterstlitzung und vor allem ihr Mitgefuhl 
und ihre Anteilnahme. 

Lehrer, Erzieher, Eltern und Kinder-Jugendliche fiihren miteinander sehr 
personliche Gespraehe. In einer guten Gruppe mit einem Klima der gegenseitigen 
Achtung, des Verstehens und der Echtheit sprechen Erwachsene und Jugendliche 
iiber ihre innere Welt. Sie teilen einander ihr bedeutungsvolles Fiihlen und Denken 
mit. Die gute Gruppe gibt ihnen hierzu die gefiihlsmaBige Sicherheit und Gebor- 
genheit. Dieses Sich-selbst-Offnen und dieses sich Auseinandersetzen mit den priva- 
testen Erfahrungen hat Auswirkungen: O Diese Personen konnen sich selbst mehr 
klaren und ihre seelischen Beeintrachtigungen vermindern (A. Tausch, 1976). O Sie 
konnen von anderen Hilfe und Anregung erfahren. [> Sie sind ftir die Gruppen- 
mitglieder eine gemeinsame bereichernde gefiihlsmaBige Erfahrung, eine Quelle der 
Information und des Lernens. O Sie ermoglichen gegenseitiges Kennenlernen der 
inneren Welten und darnit starkere gefiihlsmaBige Nahe. 

Ein Beispiel ftir die Selbstoffnung von Schiilern einer Fachschule, das durch die 
forderlichen Haltungen des Lehrers und seiner eigenen Selbstoffnung ermoglicht 
wurde: 

Astrid: ..Also mir geht es so, daB es mir haufig - na, friiher war’s noch starker - daB 
es mir sehr leichtgefallen ist, jemandem zu sagen: .Also Du bist nun wirklich der letzte 
Blodmann.' Aber so ein Satz wie zum Beispiel .Ich liebe Dich’, das ist nun - das ist mir 
sehr viel schwerer gefallen, nicht?" 

Helga: ,,Ja, das fallt ja auch unheimlich schwer, meinetwegen auf jemanden zuzugehen 
und zu sagen: ,Ich mag Dich gern' oder so. Da - wir wiirden unheimlich Umwege erst 
einmal einschlagen, bevor wir dahin kommen, nicht? Wir konnten das - ich glaub', die 
wenigsten konnten zum Beispiel jetzt auf jemand im Schulgebaude zugehen und so sagen 
.Also, ich fand das ganz toll von Dir und 

Lehrer: ..Dann denkt der gleich, Sie wollen irgend etwas damit erreichen oder so?!” 

Astrid: ,,Das ist bei mir mal so gewesen. So wenn mir irgendein Unterricht gut gefallen 
hat. so von der Art des Lehrers oder so. Dann hab’ ich immer wieder das Geftihl gehabt. 
jetzt am liebsten hinzugehen und zu sagen: ,Ja, das gefiel mir irgendwie unheimlich gut!’ 
Aber dann komm’ ich mir irgendwie blod vor, weil der jetzt vielleicht glaubt, also ich will 
mich da also irgendwie an ihn oder ihn irgendwie anmachen oder so, damit ich eine gute 
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Zensur krieg’ oder so. Doch wenn die andern das jetzt sehen, da geht einer hin und sagt: 
,Oh, Ihr Unterricht hat mir unheimlieh gefallen 4 , das ist - nein, man steht irgendwie so 
komisch da, nicht?“ 

Im folgenden ein Beispiel fur die Selbstoffnung von Eltern in der Familie. Die 
Eltern fiihrten nach ihrer Teilnahme an einer Encountergruppe ein Gesprach mit 
ihren Kindern. Das Tonband stellte uns diese Familie zur Verfugung. 

Mutter: „So kann man mal sehen, was man fur ScheiB immer macht.“ 

Jan (15 Jahre): ,,Vor alien Dingen, daB man - daB man sich so gar nicht richtig kennt. 
Seine eigenen Eltern kennt man eigentlich gar nicht.“ 

Mutter: ,,Ich hab’ immer gedacht, ich muB von all dem Schwierigen, was ich erlebt hab’, 
kann ich Euch gar nicht so erzahlen. Weil ich Euch nicht damit belasten wollte. Weil ich 
dachte, ich, Ihr wiird’ Euer Leben so leben, ohne Schmerz und Kummer, den ich gehabt 
hab’. Aber das war verkehrt. Jetzt weiB ich auch, woran das liegt: Mein Vater hat damals 
seinen ganzen Kummer auf mich geladen, als meine Mutter starb. Und das hat mir sehr zu 
schaffen gemacht. Obwohl’s mich auch stark gemacht hat. Und ich hab’ das ja auch damals 
mit ihm getragen.“ 

Jan: ,,Aber dadurch, daB Du mir Deinen Kummer manchmal auch so gesagt hast - ich 
hatte mir eigentlich gewiinscht, daB Du das so ofter mal machst - dadurch konnte ich 
dann auch anderen Leuten helfen.“ 

Vater: „Du konntest es auch tragen.“ 

Jan: ,,Ja, ich konnte das auch tragen. Dadurch konnte ich auch so den anderen Leuten -. 
Zum Beispiel, so in meiner Klasse einer, der wollte Selbstmord machen. Das hat er mit mir 
angesprochen. Das hat mich eigentlich auch immer wieder so stark gemacht. Wie ich ge- 
merkt habe, wie die anderen so meine Hilfe brauchten. DaB ich ihnen auch was geben 
kann.“ 

Mutter: „Und ich habe gerade gedacht, ich wollte Dir das leichter machen. Ich wollt’ es 
Dir immer irgendwie leichtmachen.“ 

Auch im folgenden Ausschnitt wird die Gemeinsamkeit dieser Familiengruppe 
auf der Grundlage der gegenseitigen Selbstoffnung deutlich: 

Mutter: ,,Mein Vater war genau so’n hilfloser Vater wie Euer Vater auch. BloB daB wir 
damals nicht so in der Lage waren, solche Gesprache zu fiihren.“ 

Vater: „ Vater zeichnen sich dadurch aus, daB sie hilflos sind.“ 

Mutter: ,, Mutter ja auch. Alle Menschen sind hilflos. Und sie denken, sie miissen das 
alles immer alleine schaffen. In Wirklichkeit kann man das doch viel besser schaffen, mit 
den anderen zusammen.“ 

Kai (16 Jahre), der seine 12jahrige Schwester im Arm hat: „Wir schaffen das schon, nicht 
Dorti?“ 

Mutter: ,,Wir schaffen das alles. - Johann, der hat mal zu mir gesagt: Mensch, in Eurer 
Familie, da ist viel Heilkraft.“ 

Kai: ,,Heilkraft?“ 

Mutter: ,,Ja, viel Heilkraft, da ist viel Heilung drin. Ihr konnt Euch untereinander gut 
heilen. Ihr konnt Euch helfen.“ 

Kai: „Das haben wir jetzt geschafft. MuBt’ ihm das mal schreiben.“ 

Mutter: ,,Ja, ist ja auch so. Wir haben auch schon so oft wieder ‘nen neuen Anfang ge- 
macht. Diesmal sind wir, glaube ich, besonders gut rangekommen.” 

Kai: „Ja, das glaub’ ich auch.“ 

Mutter: „Viel besser als je zuvor.“ 

Vater: ,,Und ohne Schwierigkeiten untereinander und ohne groBe Anstrengungen.“ 

Jan: ,,Zuerst hatte ich so’n biBchen Angst, daB ich so meine Gefuhle zeigen muB. Jetzt 
merk’ ich aber, daB es gar nicht so schlimm ist.“ 

Vater: „DaB es sogar schon ist.“ 
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Jan: ,,Ja.“ 

Mutter: ,,Ja, wir haben immer so erwartet, daB Ihr Eure Gefiihle zeigt. Und wir haben 
unsere nicht gezeigt. Es ist so schon, daB wir 
Kai: „So stark und so zart sind.“ 

Mutter: , J 3 , SO Sta rk und so zart.“ 

Vater: „Das hast Du gut gesehen, Kai.“ 

Kai: ,, Stark und zart.“ 

Dorte: ,,Wie meinst Du stark?“ 

Vater: ,,Innerlich stark und zart im Gefiihl, beides. Ich find’ das so schon, daB Du das 
SO hast, Kai“ 

Kai: ,, Davor hab’ ich eigentlich immer so’n biBchen Angst gehabt. Deshalb war ich auch 
immer so grob zu Dir, Dorti.“ 

Mutter: „Weil Du gemerkt hast, wie stark sie ist.“ 

Kai: „Ja, eigentlich viel starker als ich. DaB sie manche Sachen besser ertragen konnte als 
ich. Jetzt kann ich viel offener sein.“ 

Im folgenden wortliche Beispiele fur personliche Gesprache zwischen Lehrern 
und Schtilern mit dem Inhalt ihrer Wahrnehmungen und Empfindungen zueinan- 
der: 

Susanne (14 Jahre) zum Lehrer: ,,Sie sind ein komischer Mensch, so irgendwie anders, so 
eigenmiitig.“ 

Ulrich : „So irgendwie anders - ja, das ist so.“ 

Susanne: „Lehrer sind Sie iiberhaupt nicht, so wie ein Lehrer sind Sie nicht. Man kann so 
mit Ihnen iiber alles sprechen. So, als ob Sie so’n Onkel von mir sind. So kommt mir das 
vor. Wenn ich so mit meiner Mutter so uber Sie sprech’, dann sag’ ich: ,Ja, der Herr Paul, 
der lehrt uns so was Richtiges. Lehrt uns, wie wir selbstandiger werden und so was. 4 Also, 
wenn ich Sie beleidigen wiirde, das wiird’ mir wirklich leid tun. Ja, so mein ich das unge- 
fahr.“ 

Lehrer: ,,Ja, Ihr kommt mir auch oft wie meine eigenen Kinder vor. Auch wenn es auch 
manchmal belastend ist (lachend). Ich meine, ich mach das hier wirklich geme.“ 

15jahrige zum Lehrer, in einem offenen Klassengesprach: „Sie konnen sich da ganz schon 
hineinsteigern.“ 

Lehrer: ,,Ja, weiBt Du, das ist auch in mir. Das ist so’n Problem, mit dem ich hier oft 

sitze. DaB ich namlich das Gefiihl habe, daB Ihr mir alle auf dem Buckel sitzt und nun er- 

wartet, daB ich etwas tue. Und daB ich immer fur Euch da bin und alles mogliche fur Euch 
tue. Aber fur mich personlich, da springt gar nichts dabei ‘raus. Ich mach’ im Grunde ge- 
nommen nur das, was ich eigentlich nicht mochte. Da frage ich Euch wirklich nun einmal: 
Wie konnt Ihr mir bei diesem ProzeB helfen? Es ist Euer ProzeB als Klasse! Wie wollt Ihr 

mir helfen dabei? Du bist ein Teil von der Klasse und ich auch.“ 

Lehrer zu Ute (15 Jahre): „Zu Dir wollte ich noch sagen, Ute, daB das am Mittwoch, wo 
Du mich da angesprochen hast, ganz zu Anfang, in der 3. Stunde, was mit mir los sei, daB 
es mir danach unwahrscheinlich viel besser ging. Weil ich dann das mal sagen konnte. Das 
wollte ich Dir jetzt gerne sagen, das hat mir gut getan. Ich hab’ da auch so Deine Beteili- 
gung rausgehort. Deine Anteilnahme gespiirt, im Augenblick. Das hat mir gut getan. “ 

Ute: ,,Das hat mich auch irgendwie interessiert.“ 

Lehrer: n Ja, das hab’ ich auch gespiirt.“ 

Ute: ,, Irgendwie, in Stunden, wo wir iiber menschliehe Dinge was reden, da weiB ich was 
zu sagen.“ 

Lehrer: ,,Ich wollte Dir sagen, Ute, daB ich das gut fand. Du konntest wirklich auf mich 
eingehen. Das hab ich also sofort gemerkt. Danach ging es mir viel besser.“ 

Ute: „Das hab’ ich auch gemerkt.” 

Lehrer: ,,Ich schaff’ das von allein nicht immer so schnell...“ 
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Erwachsene und Jugendliche, die sich im Klassenraum, in der Familie und im 
Hochschulseminar einander offnen, fordern und bereichern gegenseitig ihr Erleben 
und ihre Auseinandersetzung mit sich selbst. Sie werden zu einer Quelle gegenseiti- 
gen Helfens und Lernens. In ihrer ,,guten Gruppe“ konnen sie ihre Personlichkeit 
entwickeln, ohne Verletzung, ohne Bedrohung zu erfahren. Personen, die 15 Jahre 
lang in Kindergarten, Schulen und Ausbildungsstatten zehntausendfache hilfreiche 
Erfahrungen in derartigen ,,guten Gruppen“ machten, werden in ihrem spateren 
Leben ftir andere in der Familie, in der Arbeit und in der Politik wirklich hilfrei- 
che, fordernde Gruppenmitglieder sein. 

Lehrer, Erzieher und Eltern fordern gemeinsame personlich bedeutsame Er- 
fahrungen der Gruppenmitglieder. Personen, die gefiihlsmaBig bedeutsame Erleb- 
nisse gemeinsam erfahren, kommen einander naher und fiihlen sich eher als 
Gruppe. Sie haben rnehr Gemeinsames miteinander. Einige Beispiele: Lehrer und 
Schuler oder Eltern und ihre Kinder werden gefiihlsmaBig angeriihrt durch gleiche 
Erlebnisse, z.B. gemeinsam erlebte Gesprache mit Fremden oder Hilfsbediirftigen 
oder sozial Engagierten, gemeinsames Erleben eines bedeutsamen Filmes oder Fem- 
sehstlickes, gemeinsame Erlebnisse auf Wanderungen, z.B. Gebirgstouren, Zelt- 
fahrten. Diese gemeinsamen Erfahrungen und das spatere Sprechen hierilber sind 
verbindend fiir die Gruppenmitglieder. Manche Schulklassen, Seminare oder man- 
che Familien sind deswegen keine richtige Gruppe, weil ihre Mitglieder - Lehrer 
und Schuler, Eltern und Kinder, Dozenten und Studenten - keine gemeinsamen 
bedeutsamen gefiihlsmaBigen Erfahrungen machen. In manchen Schulklassen oder 
Gruppen komrnt es nur dann zu gemeinsamen Erlebnissen und Aktivitaten, wenn 
sie sich gegen auBere Bedrohungen auflehnen, z.B. gegen einen miBachtenden oder 
ilberfordernden Lehrer. Leider erfahren viele Menschen - Erwachsene und Jugend- 
liche - die Gemeinsamkeit von Gruppen nur dann, wenn sie sich zusammenfinden 
zum Kampf gegen andere. DaB sie befriedigende Gemeinsamkeit in sich selbst fin- 
den konnen, ist fur viele Gruppen noch eine seltene Erfahrung. 

Werden bei gemeinsamen Aktivitaten einer Schulklasse haufiger die Eltern der 
Schuler mit einbezogen oder bei Aktivitaten der Familie die Freunde der Kinder 
und die der Eltern, dann erwachsen hieraus viele gemeinsame Beriihrungspunkte 
und Erfahrungen zwischen der sog. alteren und jiingeren Generation. Viele MiB- 
Verstandnisse und Konflikte kommen gar nicht erst auf. An die Stelle von MiB- 
trauen und ..Feindbild' 1 treten Gemeinsamkeit von Geflihlen und Erlebnissen. 

Erwachsene ermijglichen Kindern und Jugendlichen ein zeitweise selbstandi- 
ges Gruppenleben. Sie geben den Gruppenmitgliedern - den Schiilern der Klasse, 
den Kindern der Familie oder den Studenten des Seminars - Gelegenheit. sich 
selbst und ihre Gruppenmitglieder ohne einen Gruppenleiter zu erfahren, ihre 
Tatigkeiten selbstandig zu regeln, Verantwortung fiir sich und die Gruppe zu iiber- 
nehmen. Wir mochten nur zwei Moglichkeiten erwahnen: 

D Lehrer oder Erzieher sind zeitweise von der Gruppe abwesend. Der Lehrer ver- 
laBt den Klassenraum; wenn es die Aufsichtspflicht erfordert, arbeitet er fiir kiir- 
zere oder langere Zeit in einem Nebenraum. Eltern lassen ihre Kinder fiir kiirzere 
Zeit allein, dann fiir einen Tag und spater fiir ein Wochenende, wenn sie fiihlen, 
daB die Kinder hierzu bereit und fahig sind. oder es sich wiinschen. In Seminaren 
oder Veranstaltungen, in denen wir als Dozenten die Gruppenleiter waren, haben 
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wir es uns angewohnt, den Raum kurzfristig ZU verlassen. Dies gibt den Gruppen- 
mitgliedern die Moglichkeit, ohne Anwesenheit des Gruppenleiters miteinander 
umzugehen und mehr ihre eigenen Wege zu finden. Fur den Dozenten ist es eine 
Moglichkeit, sein Vertrauen in das Gruppengeschehen zu priifen und zu verhin- 
dern, daB er selbst das Geschehen einer Gruppe zu stark bestimmt. Wir haben dies 
besonders dann getan, wenn die Teilnehmer mit hohen Erwartungshaltungen dazu 
neigten, Fuhrung und Ablauf des Seminars ausschlieBlich in uns zu legen. Frliher 
war dies fur uns selbst auch nicht einfach. Wir dachten, ohne unsere Anwesenheit 
konnte die Gruppe unbefriedigende Erfahrungen machen, und die Teilnehmer 
konnten von uns enttauscht sein. Manchmal waren die Erfahrungen der Gruppen- 
mitglieder auch unbefriedigend. Aber meist war dies zugleich eine wesentliche Er- 
fahrung fur sie, und es hatte bedeutsame Auswirkungen fur die spatere Gestaltung 
des Seminars. 

t> Lehrer und Erzieher sind anwesend, halten sich aber stark zuriick und iiberlas- 
sen die Regelung der Unterrichtsarbeit weitgehend den jugendlichen Mitgliedern, 
z.B. die Renovierung und das Anstreichen eines Klassenzimmers in Planung, Ent- 
scheidung und Ausfiihrung kann eine Sache der Schuler sein, ohne Eingreifen des 
Lehrers. Dies fordert die Selbstandigkeit und die Ernsthaftigkeit des Gruppen- 
lebens. Oder die Gestaltung von Abschiedsfeiern, Verwaltung von Lehrmitteln und 
Buchereien oder die Festlegung von Folgen bei Ubertretungen von gemeinsam be- 
schlossenen Regeln konnen weitgehend die Angelegenheit der Gruppe selbst sein. Je 
mehr eine Gruppe ihre Regeln selber aufgestellt hat, um so mehr wird sie sie im 
allgemeinen respektieren. Die Erwachsenen sind lediglich bemtiht, bei dieser Grup- 
pentatigkeit fordernd zu helfen, wenn es gewlinscht wird oder dringend notwendig 
ist. Art und Auswirkung eines relativ selbstandigen Gruppenlebens in einem Kin- 
derheim zeigt der nachfolgende Untersuchungsbericht (Mowrer, 1939, S. 123-126): 

Die 24 Heimkinder im Alter von 4-12 Jahren wurden eines Abends zusammengerufen. 
Es wurde ihnen erklart, daB sie in Zukunft mit dem Heimleiter zu jeder ihnen notwendig 
erscheinenden Zeit zusammentreffen und mit ihm jedes Problem durchsprechen konnten. 
Ferner wurden ihnen die wesentlichen und niitzlichen sozialen Verhaltensformen dargelegt 
und einem autoritaren Erziehungssystem gegeniibergestellt. Beispielsweise wurde gesagt, 
daB Stehlen nicht angebracht sei, nicht nur, weil Erwachsene es als schlecht ansehen, sondem 
weil dann jedes Kind sich Dinge von andern Kindern aneignen konne und es keine Sicher- 
heit mehr fur das Eigentum eines jeden gebe. Ahnliche Informationen wurden ihnen bei 
anderen Heimtreffen von Zeit zu Zeit gegeben, etwa liber Wahrhaftigkeit, Sauberkeit usw. 
Die Ergebnisse dieses Vorgehens: 

Die Regulierung von Ordnungen und Verboten wurde zunehmend mehr von der 
Jugendgruppe selbst iibernommen. Anfanglich neigten die Jugendlichen sogar dazu, mit- 
einander strenger zu sein, als es gewohnlich die Erwachsenen unter gleichen Bedingungen 
waren. In ihren Beziehungen zu den Erwachsenen wurden sie freier und fahig, ihre person- 
lichen Gedanken mitzuteilen und bestimmte Probleme durchzusprechen, was ihnen friiher 
aufgrund ihrer Aggressionen und ihres geringen Vertrauens unmoglich war. Durch die 
Heimtreffen wurden ferner die Erwachsenen des ofteren in eine Position gebracht, einem 
Aggressor, der gegen Anordnungen oder Regeln der Gruppe verstoBen hatte, Schutz zu ge- 
wahren. So wurde haufig das Vertrauen und der sog. gute Wille von Kindern und von 
Jugendlichen gewonnen, die seit langer Zeit Groll und Widerstand gegen Erwachsene auf- 
rechterhalten hatten. 

Ferner wurde folgendes festgestellt: Wenn unter unsozialen Kindern in starkem MaBe 
Erwachsenen-Autoritat verwirklicht wird, dann leistet meist die gesamte Gruppe gegen den 
Erwachsenen Widerstand, obwohl es anfanglich nur einige Kinder waren. Besonders aktive 
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Jugendliche, die gegen Autoritat anzugehen wagen, gewinnen gleichsam die Gruppenzu- 
stimmung, werden als Helden betrachtet und nachgeahmt. Wenn aber die Gruppe selber im 
Wege der Selbstverwaltung Ordnung aufrechterhalt, so existiert eine derartige Opposition 
gegeniiber der Autoritat Erwachsener nicht. Eine weit bessere Kind-Erwachsenen-Beziehung 
kann sich schnell entwickeln, die zugleich die Grundlage eines Wechsels in den sozialen Ein- 
stellungen und Reaktionen des Kindes bildet. 

Eine Studentin, die wahrend der Semesterferien an einem 14tagigen Arbeitssemi- 
nar mit iiberwiegend nicht-studentischen Mitgliedern teilnahm, beschreibt den pro- 
zeB, wie die 115 Teilnehmer in den ersten Tagen das Programm selbst durch An- 
bieten verschiedener Arbeits- und Interessengruppen zu bestimmen suchten, in fol- 
gender Weise: 

». . Einige wenige Teilnehmer sagten, sie hatten ihr ganzes Leben mit einem Plan gelebt, 
sie wollten hier einmal etwas anderes ausprobieren. Sie wiiBten aber selbst nicht, wie und 
ob es gelingen wiirde. Ich - wie auch die meisten - war vollig dagegen. Ich hatte Angst 
vor einem Chaos und wollte so viele Gruppen wie moglich mitmachen. Andere wieder 
driickten Gefiihle aus, daB sie keine Lust hatten, wie an Universitaten von einem Kurs zum 
andern zu hetzen. Ich erfuhr Frustrationen. Ich erinnerte mich an viele frustrierende, meist 
politische Veranstaltungen an Schule und Universitat. Teilweise waren meine Gedanken 
und meine Interessen woanders. Nach dieser Phase begann ich den Teilnehmern, die gegen 
den Plan waren, etwas besser zuzuhoren. Ich erfuhr, wie meine Werte sieb anderten, wie 
eine Waage, die von einer Seite auf die andere Seite kippt. Ich glaube, daB ich auch gerade 
wegen dieses akzeptierenden Gemeinschaftsgefiihls den anderen wirklich zuhoren konnte. 
Nachher dachte ich, daB es an sich egal sei, ob wir nun einen Plan hatten oder nicht. Ich 
wiirde sowieso nur hingehen, wenn ich wirklich zu einer Veranstaltung wollte. ... Ich 
drtickte beim nachsten gemeinsamen Treffen meine Erfahrung aus, die ich durch die ganze 
Problematik - Plan oder keinen Plan - gemacht hatte. Wichtiges Lernen findet fur mich 
oft gar nicht in festgelegten Stundenplanen statt, sondern in informellen Gesprachen, oder 
wenn ich alleine bin usw. Diese Einsiebt war mir nicht leichtgefallen, denn ich bin es ge- 
wohnt, Schul- bzw. Universitats-Stundenplane zu haben. Und was lerne ich alles Unwichti- 
ges in den Stunden dieser Plane! Trotzdem ist es fur mich aufregend und beangstigend, 
keinen Plan zu haben. “ 

Manche Erwachsene machen unbefriedigende, fur sie und die Gruppe enttau- 
schende Erfahrungen, wenn sie einer Gruppe von Kindern, Jugendlichen oder 
Studierenden auch nur kurzfristig groBere Selbstandigkeit geben. Soweit wir es 
beobachten konnten, hangt dies haufig mit folgendem zusammen: Die Erzieher 
sorgten vorher nicht fur die hinreichenden Voraussetzungen und Bedingungen. 
Nachdem sie wochen-, monate- oder jahrelang gleichsam ein Modell fur Dirigie- 
rung und strikte Fiihrung waren, nachdem sie selten oder niemals Kleingruppen- 
arbeit gestatteten, gaben sie plotzlich in hohem MaBe einer Gruppe von 30-40 
Schulern Freiheit und Selbstandigkeit. 

Auch bei Gruppen mit gtinstigen Voraussetzungen und Bedingungen und mit 
einem gtinstigen forderlichen sozialen Stil des Leiters ergeben sich gelegentlich 
Schwierigkeiten. Es ist wichtig, daB bei derartigen Schwierigkeiten die Erwachse- 
nen weder passiv sind noch dirigierend eingreifen. Sondern sich als helfende und 
fordernde Gruppenmitglieder um Alternativvorschlage bemiihen und nicht das 
Gruppenleben in Frustration und Aggression enden lassen. Auftretende Spannun- 
gen und Schwierigkeiten sprechen sie friihzeitig mit den einzelnen Gruppenmitglie- 
dern an und suchen nach Klarung. Es ist notwendig, daB der Erwachsene fahig ist, 
diese Spannungen und Schwierigkeiten in einer Gruppe als einen schmerzlichen 
WachstumsprozeB zu akzeptieren, auch wenn die Arbeit oder Unternehmung einer 
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Gruppe wirklich in Frustration und Enttauschung der Gruppenmitglieder zunachst 
endet. Er bemiiht sich intensiv, der Gruppe durch weitere fortlaufende Erfahrun- 
gen und glinstige Bedingungen doch noch ein befriedigendes Zusammenleben zu er- 
moglichen. Eine wichtige Kraft ist hierbei das der Gruppe vermittelte Vertrauen in 
ihre Lebenskraft. Je mehr einer Gruppe Vertrauen geschenkt wird, desto mehr 
wird sie sich bei weiteren glinstigen Bedingungen diesem Vertrauen entsprechend 
entwickeln konnen. Dies haben wir selbst in vielfaltiger Weise immer wieder neu 
in Encountergruppen erfahren, die wir gemeinsam oder getrennt durchfuhrten. 

Erwachsene werden von den Gruppenmitgliedern als Lernende und Arbei- 
tende wahrgenommen. Dies sehen wir als sehr wesentlich an. Unsere Annahme ist: 
Je mehr Schuler ihre Lehrer und je mehr Kinder ihre Eltem als Lernende wahrneh- 
men, desto mehr werden sie selbst zum Lernen angeregt. Kinder und Jugendliche, 
die ihre Lehrer und Eltern als Personen erleben, die aktiv bemiiht sind, neue Er- 
fahrungen zu machen, sich neue Kenntnisse, Fertigkeiten und Wissen anzueignen, 
die aufgrund neuer Erfahrungen in ihren Gewohnheiten und Einstellungen sich zu 
andern bereit sind. die sich selbst und ihre Kenntnisse in Frage stellen und ergan- 
zen mochten und die sich mit ihrer eigenen Person und ihren Erfahrungen ausein- 
andersetzen, werden ebenfalls diese Haltungen des Sich-Auseinandersetzens mit 
sich selbst, des Lernens und des Sich-Anderns leben. Werden Lehrer und Eltern als 
Lernende, sich in ihrer Personlichkeit entwickelnde und zur Anderung bereite Per- 
sonen wahrgenommen, dann besteht eine Gemeinsamkeit zwischen Erwachsenen 
und Jugendlichen. Beide - Kinder- Jugendliche und Erwachsene - erfahren sich als 
Lernende, wenn auch haufig auf unterschiedlichem Niveau. Und aufgrund dieser 
Gemeinsamkeit gibt es weniger Opposition von seiten der Jugendlichen. Sie werden 
weniger entmutigt, wie es so oft durch die Perfektion der Erwachsenen geschieht. 
durch ihre Arroganz und ihren etablierten Besitz an Wissen und Kenntnissen, mit 
dem sie protzen. Im folgenden einige der vielfaltigen Moglichkeiten, in denen 
Jugendliche Erwachsene beim Lernen wahrnehmen konnen: 

D Erwachsene werden von den jugendlichen Gruppenmitgliedern als Lernende in 
der gleichen Situation und Aufgabe wahrgenommen. So z.B. lernen Erwachsene 
mit Jugendlichen gemeinsam eine sportliche Tatigkeit, etwa Langlauf oder Tisch- 
tennisspiel. Sie lernen gemeinsam, sich mit sich selbst in einer hilfreichen Gruppe 
auseinanderzusetzen. Sie lernen gemeinsam die wichtigsten Elemente einer Fremd- 
sprache flir einen Ferienbesuch in einem anderen Land. Sie machen gemeinsam Fit- 
neB- und Lauftraining, sie lernen gemeinsam, den Verbrauch von Nikotin und 
Alkohol zu vermeiden oder einzuschranken, ebenso wie groBeren, unnotigen Kon- 
sum aller Art. 

D Erwachsene sind Lernende und Arbeitende in der gleichen Situation, jedoch mit 
anderen Aufgaben. Wahrend Schuler etwa einen Aufsatz schreiben oder sich in 
Kleingruppenarbeit Kenntnisse iiber den wirtschaftlichen Entwicklungsstand eines 
Landes erarbeiten, stellt der Lehrer Jnformationsblatter flir die nachfolgende oder 
spatere Unterrichtsstunden her. Die Schuler sehen, wie der Lehrer Bucher oder 
Lexika benutzt, wie er Entwlirfe macht, wie er seine einzelnen Entwiirfe verbes- 
sert. 

D Lehrer und Schuler bemlihen sich um ein gemeinsames Problem. Lehrer und 
Dozenten bemuhen sich datum, durch welche geeigneten Bedingungen und Situatio- 
nen sie das Lernen der Schuler fordern konnen. Professoren und Studenten arbei- 
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ten an einem gemeinsamen Forschungsprojekt. Unsere beeindruckendsten Erfahrun- 
gen sammelten wir selbst als Studenten an der Universitat in Seminaren, in denen 
sich Professoren und Studenten gemeinsam um ein Problem bemiihten. Wo Profes- 
soren trotz sehr guter Vorbereitung zugaben, keine genaue Losung zu wissen, in 
denen sie sich als Suchende zu erkennen gaben und in denen sie Beitrage und Hil- 
fen von Studenten erwarteten. Wir selbst lernten sehr viel von unseren Doktoran- 
den und Diplomanden. Wir erhielten hier viele Anregungen, stimulierende Gedan- 
ken, Hinweise auf Fehler. Lehrer konnen sehr viel von ihren Schlilern lernen, bei- 
spielsweise wo sie in der Unterrichtsgestaltung Fehler niachen oder wie sie ihren 
Unterricht verbessern konnen. 

Wir mochten kein MiBverstandnis aufkommen lassen: Wir meinen mit der Haltung des 
Lernens eines Lehrers und Professors nicht, daB sich ein Lehrer oder Professor nicht ein- 
gehend mit seinem Fachgebiet befaBt und intensiv fur ein Seminar oder eine Unterrichts- 
stunde vorbereitet, sondern wir meinen: Nach intensivem Bemuhen sind Lehrer und Profes- 
sor offen fur ihren gegenwartigen Stand und fur mogliche Anderungen. Sie werden gewahr, 
daB sie in vielen Bereichen wenig vollkommen sind, und sie bemuhen sich, aufgrund der 
Erfahrungen ihrer Schuler und Studenten hinzuzulernen. Es ist klar, daB ein Lehrer oder 
Professor, der fur seine Tatigkeit bezahlt wird, fur diese Tatigkeit durch seine Ausbildung 
und stetige Fortbildung hochqualifiziert ist. Aber nicht damit verbunden ist, daB er den 
Anschein von Perfektionismus erweckt. Viel eher ist damit verbunden, daB er sich fortlau- 
fend bemuht, weiter zu lernen und sich zu entwickeln: In seinem Fachgebiet, in Fragen der 
Politik oder Technik und in seiner eigenen Personlichkeit. 



Erleichterung des Lernens 

durch materielle und menschliche Lernhilfen 



In diesem Kapitel haben wir einige nicht-dirigierende Tatigkeiten von Lehrern 
und Erziehern dargestellt, die aus den 3 Haltungen des einfuhlenden Verstehens, 
der Anteilnahme-Sorge und der Echtheit resultieren und die das Lernen von Kin- 
dern und Jugendlichen erheblich fordern konnen. Lernen findet in Kindern und 
Jugendlichen statt. Wir Erwachsenen konnen es nicht erzwingen, befehlen oder flir 
sie vollziehen. Aber wir konnen das Lernen entscheidend durch gtinstige Bedingun- 
gen fordern und erleichtern. 

An der Schaffung dieser lernfordernden Bedingungen werden viele Lehrer 
und Erzieher interessiert sein. Wir mochten aber nicht, daB daruber die Tatig- 
keiten vernachlassigt oder ubersehen werden, die sich auf die Person des Ler- 
nenden richten, auf die Forderung seiner seelischen Funktionsfahigkeit. Diese 
Bemuhungen, die auch haufig in frliheren Kapiteln dieses Buches genannt wurden, 
haben wir deshalb zum SchluB dieses Unterkapitels noch einrnal herausgestellt. 
Geeignete auBere Lernbedingungen werden erst dann voll genutzt werden, wenn 
auch die Person des Lernenden durch den Erwachsenen hinreichend gefordert 
wird. 

Bereitstellen und ErschlieBen materieller Lernquellen und Lernhilfen. Weit- 
gehend selbstandiges, selbstverantwortliches Lernen der Schuler wird wesentlich 
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erleichtert, ja zum Teil erst ermoglicht durch konkretes Anbieten von anregenden 
Lernmaterialien und Lernhilfen. Hier liegt eine enorme Moglichkeit der Aktivitat 
von Lehrern und Eltern. Wichtig ist: Die Lernmaterialien und Lernhilfen sind dem 
Lernen des Schulers und Studenten in seinem jeweiligen Stadium angemessen, sie 
iiberfordern und unterfordern ihn nicht, sie sind lebensnah, vielfaltig anregend und 
stehen den Kindern und Schlilern konkret im Kindergarten, im Klassenraum, im 
Kinderzimmer moglichst zur selbstandigen Verwendung zur Verfiigung. Es geniigt 
nicht, dab Lehrer oder Eltern auf die Materialien nur hinweisen und die Beschaf- 
fung den Jugendlichen iiberlassen. 

Materielle Lernquellen. Hierunter fallt das Organisieren und die Bereitstellung 
von geeigneten Biichern, Informationsblattern, Ausschnitten aus Zeitungen oder 
Illustrierten, Bildern, Zeichnungen, Dokumenten, Briefen, von Videoaufnahmen, 
Filmen, Diapositiven, Tonaufnahmen, Werkmaterial, von Experimenten, Spielen 
sowie Beobachtungssituationen. Manche dieser Lernmaterialien werden nicht in ge- 
eigneter Form fertig vorliegen. Lehrer erleichtern dann Schiilern erheblich das Ler- 
nen, wenn sie zu den Unterrichtsinhalten jeweils leichtverstandliche Informations- 
papiere und Lehrtexte - sei es in Mathematik, Biologie oder Erdkunde - selbst 
herstellen. Hierdurch vermindern sie die Beeintrachtigung von Schiilern, die von 
ihren Eltern bei Fragen oder Schularbeiten keine Hilfe in Anspruch nehnien 
konnen. 

Die Bemuhungen von Lehrern und Erziehern werden haufig auch ihren auBerlich 
sichtbaren Ausdruck finden im Klassenraum, Kinderzimmer, Spielzimmer, im 
Gruppen- oder Aufenthaltsraum. Er ist belebt durch Bilder, Poster, Aushange, 
Zeichnungen, ausliegende Zeitschriften, Bucher, Kartell, durch Schranke mit Infor- 
mations-, Beschiiftigungs- und Spielmaterialien. So ist auch die auGere Atmosphare 
ansprechend und anregend und mit Leseecken, Spiel- und Basteltischen oder 
Schreibecken erleichternd flir das Lernen der Schuler. Manche Lehrer forderten in 
Pausenzeiten auf dem Schulhof durch Verfugbarmachen einfacher Holztennisschla- 
ger mit gebrauchten Tennisballen, angelegten Volleyballfeldern, behelfsmaGigen 
Tischtennisplatten u. a. die korperliche Funktionsfahigkeit der Schuler und ihren 
Ausgleich zur sitzenden Beschaftigung. 

Lernhilfen in geeigneter Form konnen das Lernen der Schuler erheblich erleich- 
tern. Einige Beispiele. die in ihrer Auswirkung empirisch gepriift wurden. 

Informationstexte liber verschiedene Tierarten im Biologieunterricht wurden erheb- 
lich besser verstanden und behalten, wenn die Schuler zugleich vom Lehrer Anschauungs- 
material erhielten, so ein lebendiges Tier, ein ausgestopftes Tier oder eine Fotografie dieses 
Tieres (Diiker u. Tausch, 1957). 

Aufsatze von 9-12jahrigen Schiilern waren nach der Einschatzung neutraler Lehrer er- 
heblich besser, wenn die Schuler unmittelbar vorher ein kurzes Stegreifspiel zum Thenia 
auffuhrten. Die Zeit zur Aufsatzniederschrift wurde entsprechend gekiirzt (Dliker u. 
Tausch, 1960). 

LieBen Lehrer 9-10jahrige Schiller vor dem Aufsatz 20 Minuten lang Zeichnungen zum 
Aufsatzthema anfertigen, dann waren die anschliefienden Aufsatze im Gesamteindruck 
neutraler Beurteiler sowie auch hinsichtlich formaler Einzelmerkmale besser, verglichen mit 
Aufsatzen von Schiilern ohne Zeichnungen (Taus& u. Nickel. 1964). 

Diese Lern- und Arbeitshilfen erscheinen selbstverstandlich und naheliegend. 
Aber dennoch erfolgen sie in vielen Schulklassen selten. Haufig unterbleibt eine 
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hinreichende Veranschaulichung durch Bilder, Diapositive oder Filme im Unterricht 
in Schulen und Hochschulen. Selten wird das Lernen durch leichtverstandliche In- 
formationspapiere erleichtert. Oder wie selten wird im Geschichtsunterricht das 
Einordnen und Behalten historischer Ereignisse durch eine sog. Zeitleiste gefordert, 
an der wichtige Ereignisse von der Vorzeit bis zur Gegenwart in Form von Bildern 
und Karten hangen. 

Wahrscheinlich wird sich nur ein Lehrer intensiv um vielfaltige Lernhilfen und 
Lernmaterialien bemiihen, der deutlich i n der Person der Schuler zentriert ist und 
der an ihrem Lernen und ihren Schwierigkeiten sorgenden Anteil nimmt. 

okonomische Lernmethoden. Manche Fertigkeiten konnen Kinder und Jugend- 
liche oft nur miihsam und unter groBem Zeitaufwand lernen. Auch Lehrer werden 
hierdurch arbeitsmaBig und zeitlich belastet. Sie konnen meist auch kaum Schuler 
mit Lernschwachen auf einem Gebiet zusatzlich einzeln fordern. Durch Herrichten 
und Anbieten okonomischer Selbsttrainingsmethoden oder durch spezielle Forder- 
kurse konnen sie das Lernen der Schuler deutlich verbessern und zugleich sich selbst 
arbeitsmaBig entlasten. Wir mochten dies an einem Gebiet verdeutlichen, dem Er- 
lernen der Rechtschreibung . Wieviel Zeit und Kraft wird in den ersten 6 
ren damit vertan, daB Lehrer der ganzen Klasse Texte diktieren, sie anschlieBend 
alle miihsam korrigieren und die Berichtigungen der Schuler erneut nachsehen. Bei 
geeigneten Bemiihungen um okonomische Trainingsmethoden konnen sich Lehrer 
Tausende von unbefriedigenden Arbeitsstunden ersparen und zugleich die Leistun- 
gen ihrer Schuler bedeutsam fordern. Einige Untersuchungen: 

Rechtschreibschwache Schuler konnen ihre Leistungen in einem Selbsttraining mittels Ton- 
Kassettenrecorder ohne zusatzliche Arbeitsbelastung des Lehrers erheblich verbessern. Wir 
priiften dies in einer Untersuchung: Uber 200 rechtschreibschwache Schuler im Alter von 
10-15 Jahren aus 29 Schulklassen und Kindertagesheimen mit Schularbeitenbeaufsichti- 
gung fiihrten 4 Wochen lang ein Selbsttraining mit 200 Wortern durch. Die Schuler legten 
wahrend des Deutschunterrichtes oder in den Pausen einzeln, zu zweit oder zu dritt eine 
Tonkassette in einen Kassettenrecorder ein. Die Tonkassette hatte der Lehrer mit jeweils 20 
wichtigen und schwierigen Wortern besprochen. Die Schuler schrieben die diktierten Worter 
nieder und verglichen sie anschlieBend mit der Wortliste des Lehrers. 1 und 3 Monate da- 
nach hatten die Schiiler - verglichen mit Schulern mit iiblichem personlichem Lehrertrai- 
ning - eine deutliche Fehlerverminderung bei den Trainingswortern und bei ahnlichen 
nicht-trainierten Wortern. Die Verbesserungen waren unabhangig von der Ausgangsleistung 
der Schuler in Rechtschreibung, ihrer Intelligenz und sog. Konzentrationsfahigkeit. Weitere 
Vorteile des Selbsttrainings: Kein andauernder Lehrereinsatz, erhebliche Entlastung des 
Lehrers, individuelles Training der Schuler, individuell wahlbares Lerntempo, schnelle 
Riickmeldungen der Fehler (R. Tausch, Bodiker u. Schwab, 1974). 

Die Rechtschreibleistungen der Schuler verbesserten sich erheblich, wenn sie ihre Diktate 
sofort selbst korrigierten, auch wenn sie dabei durchschnittlich jeden 4. Fehler ubersahen. 
Im allgemeinen jedoch ermoglichen Lehrer diese sofortigen Riickmeldungen ihren Schulern 
selten, sondern die Lehrer korrigieren die Diktate einige Tage spater selbst, unter hohem 
Zeitaufwand. Eine derart verzogerte Riickmeldung um 2 Tage erwies sich so wenig wirk- 
sam wie gar keine Fehlerriickmeldung (Nickel, 1968). 

Meist wird Rechtschreibung in den Schulen durch Diktieren zusammenhangender Texte 
geiibt. Ein Diktat isolierter Worter wiirde angeblich die spatere richtige Schreibweise nicht 
hinreichend fordern. In einer Untersuchung erwies sich diese Auffassung als nicht zutref- 
fend (Nickel, 1968). 



Sch 
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In ahnlieher Weise lassen sich die Lernleistungen bei geringerem Arbeitsaufwand 
von Sehlilern sowie Lehrern in vielen Bereichen von der Grundschule bis zur Uni- 
versitat verbessern. Einfiihlendes Verstehen der inneren Welt der Schuler und Stu- 
denten sowie eine sorgende Anteilnahme der Lehrer und Professoren an deren Ler- 
nen und deren Entwicklung ermoglicht es, geeignete Lernhilfen, Materialien und 
okonomische Lernmethoden unter Verwendung einfallsreicher Bemiihungen der 
Schuler zu entwickeln. 

Der jederzeit sichtbare Aushang der konkreten Arbeitsziele, Lernziele und Prii- 
fungsziele erleichtert das Arbeiten und Lernen der Schuler wesentlich. Diese genial) 
Lehrplan, Prlifungsbedingungen oder dent Plan der Klasse innerhalb eines Viertel- 
jahres, eines Halbjahres oder Jahres zu erreichenden Ziele sind fortlaufend im 
Klassenzimmer oder Seminarraum sichtbar aufgehangt. Sie sind so jedem Schuler 
oder Studenten konkret bekannt. Alle Schuler einer Klasse oder etwa alle Teilneh- 
mer eines Seminars wissen genau, welche Arbeiten in einem jeweiligen Unterrichts- 
fach. Kurs oder Seminar in einer befristeten Zeit zu erledigen sind, welche Qualita- 
ten oder Fertigkeiten sie zu erwerben haben. Beispielsweise sind ausgehangt: Die 
Worter, die Schuler am Ende ihres 1. Schuljahres lesen konnen; alle Rechenaufga- 
ben, die Schuler am Ende ihres 3. Schuljahres beherrschen; englische Texte, die 
Schuler am Ende ihres 9. Schuljahres verstehen; Priifungsfragen zu den Gebieten 
etwa der Klinischen oder Padagogischen Psychologie sowie die Klausurfragen der 
vorangegangenen Jahre bei der Diplomprlifung in Psychologie. 

Dies alles ist einfach und naheliegend, erfolgt aber selten. Das selbstbestimmte 
Lernen und Arbeiten der Schuler und Studenten wird jedoch hierdurch sehr erleich- 
tert: Sie konnen sich erst mit der Kenntnis des langfristigen Plans ihrer Klasse ihre 
individuellen Wochenplane oder die Arbeitsplane firr ihre Kleingruppe aufstellen. 
Sie konnen mit dem Lehrer oder ihren anderen Gruppenmitgliedern Vereinbarun- 
gen oder Vertrage hinsichtlich selbstgestellter Arbeitsziele treffen. Sie konnen ihre 
Leistungen in Arbeitsblicher oder Arbeitsmappen eintragen. Jeder einzelne Schuler 
hat so einen Oberblick iiber seine bisher geleisteten und noch zu leistenden Arbei- 
ten. Er ist selbst verantwortlich fiir sein eigenes Lernen. Er lernt in sich hineinzu- 
horchen, wie es mit seinem Lernen steht, und was er tun muB, um die Ziele und 
Vereinbarungen einzuhalten. Lehrer werden ihrerseits den Sehlilern freiwillige 
Lernkontrollen anbieten. So konnen Schuler feststellen, inwieweit ihre bisher gelei- 
stete Arbeit den Zielen des Monats, des Vierteljahres oder Halbjahres entsprechen. 
Und Lehrer konnen den Schiilern mit Lernschwierigkeiten individuelle Forderungs- 
programme anbieten oder stark beeintrachtigten Kindern spezifische Trainings- 
methoden (Klauer, 1969; 1975). Auch die Denk- und Intelligenzleistungen von 
4jahrigen wurden durch ein Training bedeutsam gefordert (Issing u. Ullrich, 1969). 
Entscheidend ist das fur die Lernenden wahrnehmbare personliche Bemiihen der 
Erwachsenen, das Lernen von Kindern und Jugendlichen durch entsprechende Ma- 
terialien und Lernhilfen fordern zu wollen. 



Das Erschliefien und Verfiigbarmachen von menschlichen Lernhilfen ist eben- 
falls Gegenstand fortwahrender intensiver Bemiihungen von Erwachsenen. Wir 
mochten zwei der vielen Moglichkeiten darstellen: 
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Lehrer ermoglichen die Forderung Jugendlicher durch andere Jugendliche. Jeder 
altere Schuler und Student kann ein Tutor und helfender Partner flir einen jttnge- 
ren Schuler oder Studenten sein, eine Quelle und Hilfe fur dessen Lernen. Er selbst 
kann wiederum durch mehrere altere Tutoren gefordert werden. Schuler der 
1. Grundschulklasse konnen Tutoren in der Vorschulklasse oder im Kindergarten 
sein. Schuler des 3. Schuljahres sind Tutoren in Lesen, Schreiben und Rechnen in 
Klassen des 1. Schuljahres. Schiiler des 5. Schuljahres werden in ihren Unterrichts- 
fachern durch Schuler des 8. und 9. Schuljahres gefordert. Diese Tutor-Tatigkeit 
kann klassenweise erfolgen. Das 9. Schuljahr z.B. iibt Tutor-Tatigkeit im 5. Schul- 
jahr eine Stunde an ein oder zwei Wochentagen aus. Die Tutor-Tatigkeit kann 
auch nachmittags erfolgen, evtl. auch einzeln. Welch ein enormes Potential an 
Kraften, Hilfen und Tatigkeiten konnen Erzieher so zur Forderung des Lernens 
aktivieren. Lehrer und Dozenten werden durch diese Tutor-Tatigkeit in ihrem Un- 
terricht stark entlastet. Sie brauchen weniger zu dirigieren, zu lenken und zu ,,leh- 
ren“. Statt dessen bemiihen sie sich um Anleitung und Organisation dieser Tutor- 
Tatigkeit ihrer Schuler. Leider werden diese enormen menschlichen Moglichkeiten 
erst in wenigen Schulen genutzt. Nur auf kommerzieller Basis geben manche altere 
Schuler jirngeren Schlilern Nachhilfeunterricht, was Lehrer sogar haufig vermitteln. 

Fur diejenigen Lehrer, die skeptisch hinsichtlich der Durchfuhrung und Auswir- 
kung der Tutortatigkeit von Schulern sind, mochten wir einige empirische Uber- 
Prlifungen darstellen: 

Die Leseleistungen von Schulern des 1.-3. Schuljahres wurden durch die Tutor-Tatigkeit 
von hierzu angeleiteten Schulern des 5. und 6. Schuljahres wesentlich gefordert. Die jiinge- 
ren Schuler waren hochmotiviert. diese Lernhilfen zu erfahren (Snapp u. a., 1972). 

Oberschiiler, die wenig Interesse an der Schule hatten, beschaftigten sich nach einem Ein- 
fiihrungskurs mit schulschwierigen Grundschiilern. Jede Woche 30 Minuten lang zeichneten 
sie mit ihnen, lasen und spielten mit ihnen. GemaB Einschatzung der Lehrer und der Ober- 
schiiler hatte dies deutlich positive Auswirkungen: Das Verhalten der Grundschiiler verbes- 
serte sich, verglichen mit einer Kontrollgruppe anderer Schuler (McWilliams u. a., 1973). 

Jungen aus Erziehungsheimen im Alter von 6-9 Jahren, die einzeln von einem Studen- 
ten des 1. Semesters in Padagogischer Psychologie an Wochenenden betreut wurden, mit 
ihnen Museen, Sportereignisse, Erholungsparks, Zirkusvorstellungen und Wohnheime der 
Studenten besuchten, ohne eigentliche Unterrichts- und Beratungstatigkeit, zeigten gunstige 
Auswirkungen in ihrem Intelligenzquotienten und in ihren sozialen und gefiihlsmaBigen 
Vorgangen (Girona, 1972). 

Die Tutoren selbst werden durch ihre Tatigkeit in ihrer eigenen Personlichkeits- 
entwicklung, insbesondere in ihrer Selbstachtung gefordert. Sie erfahren den Wert 
ihrer Person, indem sie anderen in Schwierigkeiten helfen. Sie losen so ihre soziale 
Verpflichtung ein, von ihrem geistigen Eigentum, das sie durch finanzielle Forde- 
rung der Bevolkerung erwerben konnten, anderen abzugeben. So empfanden Ober- 
schiiler ihre Tutor-Tatigkeit bei Grundschiilern fur sich selbst sinnvoller als jede 
andere Schulaktivitat. Sie meinten ferner, dab sich ihr Verstandnis fur Kinder er- 
weitert habe (McWilliams u. a., 1973). Dariiber hinaus scheinen die Tutoren selber 
mehr Interesse an ihrem eigenen Lernen zu gewinnen: Tutoren des 8. Schuljahres, 
die 7 Monate lang Tutor-Tatigkeit bei Schulern in einem benachbarten armlichen 
Bezirk ausubten, wiesen einen Fortschritt in ihren eigenen Schulfertigkeiten von ca. 
einem halben Jahr auf, verglichen mit Schulern der gleichen Schule ohne Tutor- 
Tatigkeit (Willis u. Crowder, 1974). 
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Auch in der Personlichkeitsentwicklung konnen jlingere Schuler durch altere 
Schuler bedeutsam gefordert werden: 

Psychisch beeintrachtigte ll-12jahrige Schuler einer Gesamtschule erhielten personen- 
zentrierte Einzelgesprache durch altere Jugendliehe und Schuler. Diese waren von Psycholo- 
gen in ihre Tatigkeit eingewiesen worden. Nach 2 Monaten zeigten die Schuler - im Ver- 
gleich zu Kontrollschiilern oder Schiilern, die ein Sportprogramm erhalten hatten - kon- 
struktive Anderungen: 2 Drittel waren seelisch stabiler geworden, hatten weniger seelische 
Beeintrachtigungen, weniger Aggressionen, mehr Kontrolle iiber sich selbst. Kein Gesprachs- 
schiiler hatte sich negativ verandert. Die jugendliehen Schlilerhelfer, die die Einzelgespra- 
ehe, aber auch das weniger wirksame Sportprogramm durchgefiihrt hatten, sagten in einer 
Nachbefragung: Sie hatten von dem Helfereinsatz personlich profitiert. Sie begriiBten das 
Helferprogramm als eine Moglichkeit zu sozialem und gefiihlsmaBigem Lernen (Thiel u. a., 
1976). 

Schuler wurden von ihren Klassenkameraden hinsichtlieh ihrer Helferqualitat ausge- 
wahlt. Sie wurden dreimal 1 Stunde in das Verstehen anderer Personen eingewiesen. 9 Wo- 
chen lang trafen sie sich dann taglich mit Schiilern, die aufgrund personlicher Schwierigkei- 
ten durch Lehrerurteil und Tests aus verschiedenen Klassen ausgewahlt worden waren. 
Diese Schlilerhelfer forderten nachgewiesenermaBen die Personlichkeitsentwicklung ihrer 
Mitschiiler (Kern u. Kirby, 1971). 

Eltem helfen in der Schule. Im Rahmen eines Programms in einer norddeutschen 
GroBstadt halfen 1975 in liber 40 Grundschulen fast 600 Mutter beim Unterricht 
mit, insbesondere beim Unterricht in kleinen Gruppen. Sie unterstiitzten die Lehrer 
und Schuler im Lesen, Schreiben, Rechnen, Sport und Schwimmen. Gegen dieses 
Projekt wurden zuerst mannigfache Einwande erhoben, etwa die Frage der Haft- 
pflichtversicherung, die mogliche Bevorzugung der eigenen Kinder. In der Realitat 
gab es dann, abgesehen von einer Schule, keinerlei groBere Schwierigkeiten zwi- 
schen Lehrern und Eltem. 

Mutter einer Klasse konnen sich auch zusammenschlieBen, um abwechselnd ihre 
Kinder bei den Schularbeiten zu fordern. Eine Grundschullehrerin berichtet uns: 
,,Da war eine ganz reizende Mutter mit vielen Kindern. Sie meinte, hier sei ein 
sehr guter Klassengeist, und sie wolle mithelfen. Aber sie hatte auch Angst davor. 
Sie sagte: ,Aber ich kann doch gar nichts dabei machen. 4 Und ich sagte ihr: ,Sie 
sind die Wichtigste dabei. Sie sind so miitterlich. Sie sitzen dabei, mitten in der 
Kiiche, und die Kinder arbeiten. Und Sie sind da, daB die Kinder nicht die ganze 
Zeit Hiihnerkram machen, sondern daB sie wirklich arbeiten. 4 Sie ist diejenige, die 
dadurch helfen kann, daB sie eine so mtitterliche Frau ist. Denn bei einer mutter- 
lichen Frau kann man groBartig Schularbeiten machen und nicht bei einer kalten 
intellektuellen Hexe.“ 

Menschliche Lernquellen konnen von Schiilern oft besser genutzt werden, wenn 
sie sich ihre Lehrer zumindest zeitweise wahlen konnen. Es ist wichtig, daB Lehrer 
ihren Schiilern diese Wahl ermoglichen, z.B. bei bestimmten Kursen oder Gruppen, 
daB also zum Beispiel die 3 Lehrer von 3 Parallelklassen in der Grundschule ge- 
legentlich gemeinsam ein Programm oder einen Kurs zur gleichen Zeit durchfiihren, 
und die Schiiler sich zeitweise die Person wahlen konnen, von der sie in ihrem Ler- 
nen gefordert werden mochten. Dies fordert das Lernen und die Beziehung zwi- 
schen Lehrern und Schiilern. 
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Ermogliehen von bedeutsamen Umwelterfahrungen. Werden Personen relativ 
viele Freiheiten des Handelns gewahrt und sollen sie diese Freiheiten fiir sich per- 
sonlich und in politischer Hinsicht fiir andere verantwortungsvoll nutzen, so ist 
hierfiir eine Voraussetzung: Sie machten wiihrend ihres Fleranwachsens eine groBe 
Breite personlich bedeutsamer Erfahrungen; sie wurden mit vielen bedeutsamen 
Situationen ihrer Umwelt konfrontiert; sie setzten sich mit diesen Erfahrungen 
offen auseinander; sie bildeten selbstandig ihre Werte, statt die fertigen Wert- 
urteile anderer zu ubernehmen und starr beizubehalten. 

Haufig ist dies jedoch nicht der Fall. Jugendliche wachsen heran und leben spater 
als Erwachsene, ohne daB sie mit sehr breiten, personlich bedeutsamen Erfahrungen 
und Moglichkeiten ihrer Umwelt konfrontiert wurden. Deswegen sind haufig ihre 
Urteile einseitig. Sie konnen einzelne Erscheinungen nicht einordnen, ihr starrer 
Bezugspunkt beruht haufig nur auf einer einzelnen isolierten Erfahrung oder un- 
gepriift ubernommenen Wertung anderer. Sie konnen schwer die Bedeutung von 
einzelnen Erfahrungen und Ereignissen abschatzen, da ihnen eine groBere Breite 
eigener Erfahrungen fehlt, um sich mit den neuen Erfahrungen personlich ausein- 
anderzusetzen. 

Welcher Art sollen die Erfahrungen sein? Erwiinscht sind Erfahrungen, die fiir 
die wesentlichen Lebensauffassungen der Jugendlichen selbst und ihre Umwelt von 
Bedeutung sind: Also fiir ihre Arbeit und ihr personliches Leben, liber Ehe, Sexua- 
litat, Zusammenleben in Gruppen, iiber wirtschaftliche und politische oder religiose 
Erscheinungen. Es ist unserer Auffassung nach nicht erwiinscht, daB Erwachsene 
den Jugendlichen ihre Auffassungen aufzwingen oder sie ihnen indoktrinieren. 
Entscheidend ist vielmehr die Aktivitiit des Erwachsenen, dem Jugendlichen eine 
groBe Breite an Erfahrungen zuganglich zu machen und behilflich zu sein, sich da- 
mit intensiv und verteidigungsfrei auseinanderzusetzen. 

Aus der Flille der moglichen bedeutsamen Umwelterfahrungen, mit denen Er- 
wachsene die Jugendlichen aufgrund ihrer Bemlihungen und Aktivitat konfron- 
tieren, mochten wir einige wenige darstellen: 

4- oder 6wochige Praktika an Arbeitsplatzen, in Fabriken, Werkstatten, Biiros. Kontakt 
mit beeintrachtigten Personen der Umwelt, mit Kranken und behinderten Personen. Zum 
Beispiel Praktikum und Mitarbeit in einem Krankenhaus, in einem Altersheim oder Mit- 
arbeit beim Schwimm- und Sportunterricht behinderter Kinder. Jugendliehe konnen so im 
Vergleich zu den Beeintrachtigungen anderer ihre eigenen Schwierigkeiten angemessener er- 
leben. 

Besuche bei Volkern und Staaten mit anderen politischen und kulturellen Gesellschafts- 
auffassungen. Auf dem Hintergrund der Verhaltnisse anderer Lander wird Jugendlichen 
eine Wertung der kulturellen, wirtschaftlichen und politischen Verhaltnisse des eigenen 
Landes erleichtert. Sie sehen so klarer die Nachteile, aber auch die Vorteile der Verhaltnisse 
des eigenen Landes. Aufgrund intensiver Auseinandersetzung mit ihren Erfahrungen kon- 
nen sie Vorsehlage zur Verbesserung in einigen Bereichen machen. 

Kontakt mit realen Aufgaben und wirklichen Problemen aus der Umwelt, ein Beispiel: 
Flaufig beschaftigen sich Schiller im Sozialkundeunterricht damit, sich Wissenskenntnisse der 
gegenwartigen oder vergangenen politischen Verhaltnisse einzupragen oder zu kritisieren. 
Wesentlicher ist jedoch: Jugendliche leisten zu den gegenwartigen politischen und sozialen 
Fragen selber Beitrage. Sie entwerfen einen Plan fiir die Sicherung der Renten der Bevolke- 
rung, zur Verminderung der Arbeitslosigkeit, zur Energieeinsparung und Energieversor- 
gung. Sie vermeiden dadurch, distanziert, kritisierend und teilweise gelangweilt iiber Dinge 
zu sprechen, ohne eine Verantwortung dafiir zu haben. So werden sie vielmehr aufgefor- 
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dert, ihre eigenen Losungsvorsehlage darzulegen, sie zu iiberpriifen und mit dem zu verglei- 
chen, was andere ausarbeiteten. 

Kontakt zu Personen mit andersartigen Auffassungen, vorausgesetzt daB diese selbstge- 
offnet sind. Entscheidend ist nicht, daB deren Auffassungen ,,richtig” sind. Sondern: DaB 
Schuler sieb mit diesen Auffassungen personlich auseinandersetzen und sie mit den Auffas- 
sungen anderer vergleichen. So sagt ein Kranfiihrer in einer Encountergruppe, in der auch 
Jugendliebe sind : „Ich verstehe unsere Welt nicht mehr. Ich verstehe wirklich unsere Welt 
nicht mehr. WeiBt Du, in was wir leben? Hier in unserer Wohlfahrtsgesellschaft. Die Eltern 
von jenen Studenten haben noch die Kriegsjahre mitgemacht und haben gesagt: , Unsere 
Kinder sollen es gut haben. Die braueben keine Zeitungen auszutragen, die braueben keine 
Fischpaste zu essen, die braueben sieb nicht mit Schaumseife zu waschen. 4 Und jenen jungen 
Menschen hat man alles von vorne bis hinten in’n Arsch gesteckt. Und das ist die Frucht! 
Hier von wegen, wie das heiBt, mit die Forderungsmittel. Die sollen, wenn sie studieren 
wollen, sollen sie Opfer bringen, denn die Friichte haben sie ja spater. Erst soil man sie 
morgens einige Stunden arbeiten schicken, richtig mit der Schubkarre, ja und mit der groBen 
Schaufel, ja! Und dann schickt man sie wieder in die Schule. Ich bin hart, aber ich glaube, 
ich bin gerecht.“ 

So lernen Jugendliche das Schicksal hart arbeitender oder kranker Menschen 
kennen; sie kommen in Kontakt mit Personen aus gliicklichen und gescheiterten 
Ehen. Wenn sie dabei unmittelbar von den Personen und Ereignissen beriihrt wer- 
den und sich damit personlich intensiv auseinandersetzen, dann sind diese Konfron- 
tationen mit den Erfahrungen anderer und mit Umweltsituationen eine Quelle 
ihres Lernens. Und es werden die Nachteile vermieden, die heute oft entstehen, 
wenn Kinder, Jugendliche und Studenten zu sehr von alien wirklichen Problemen 
unseres gesellschaftlichen Lebens abgeschirmt werden, wenn sie wie in einem Getto 
aufwachsen. 

Forderung der Person des Lernenden selbst und ErschlieBen der Lernquei- 
len in seiner eigenen Person. Wir haben auf den vorangegangenen Seiten die For- 
derung des Lernens von Kindern und Jugendlichen durch Anbieten geeigneter 
Lernmaterialien, Lernhilfen und Umwelterfahrungen dargestellt. Wir mochten 
nicht, daB darliber das Wesentliche vergessen wird, die Forderung der Person des 
Lernenden selbst. In den vergangenen Kapiteln des Buches haben wir dies einge- 
hend dargestellt. Insbesondere die Forderung der Selbstachtung des Jugendlichen 
und seines giinstigen Selbstkonzeptes, sein Offensein fur sein personliches Erleben 
und die verteidigungsfreie intensive Auseinandersetzung damit. Diese Forderung 
seiner Person erfahrt er durch den personlichen Kontakt mit dem Erwachsenen, 
insbesondere durch dessen Achtung-Warme, einfuhlendes Verstehen in seine innere 
Welt sowie Echtheit-Offensein. Wir mochten dies hier nicht wiederholen, sondern 
nur auf einige Gesichtspunkte hinweisen. 

Es ist wichtig, daB der Jugendliche die groBe Bedeutung seines Erlebens und sei- 
nes eigenen Erfahrens fur sein Lernen sieht: DaB ihn die Auseinandersetzung mit 
sich selbst voranbringt; daB das Hinhoren auf sein eigenes Flihlen flir ihn bedeu- 
tungsvoll ist. Insgesamt, daB er sein eigenes Flihlen, Erleben und Wahrnehmen als 
wesentliche Lernquelle erlebt und nutzt. Auch das rechtzeitige Horen von Korper- 
signalen und ihre Beachtung kann flir Jugendliche, die zu iibermaBigem GenuB von 
Essen, Alkohol, Nikotin und anderen GenuBgiften oder die zu iibertriebener Ent- 
haltung gegeniiber dem Essen neigen, lebensrettend sein und sie davor bewahren, 
ihre seelische Funktionsfahigkeit dauerhaft zu beeintrachtigen. Die Nahe zum Kor- 
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per und seine Gesunderhaltung ist eine elementare Bedingung fur eine seelisch 
funktionsfahige Personlichkeit. Nicht-dirigierende Aktivitaten von Erwachsenen, 
die die korperliche Funktionsfahigkeit von Jugendlichen fordern, fordern zugleich 
das seelische Wohlbefinden und die seelische Funktionsfahigkeit von Kindern und 
Jugendlichen (Snyder u. Spreitzer, 1974; Paschen, 1971; Lienert u. a., 1960). 

Eine Moglichkeit, die Person des Kindes und Jugendlichen zu fordern und so 
sein Lernen zu erleichtern, werden haufig personenzentrierte Einzel- und Gruppen- 
gesprache sein, von denen Jugendliche sagen, daB diese sie personlich voranbringen. 
Zwei Beispiele: 

14jahriger zum Lehrer: „So manchmal, wenn ich so morgens aufwache und denk’: Ach, 
so, heute Schule, hab’ doch keine Lust und so, dann geh’ ich hin mit einem Gesicht und 
dann mach’ ich Quatsch in der Stunde. Das ist dann nur so, weil ich an dem Tag keine 
Lust habe, zur Schule zu gehen. Ich weiB nicht, wie ich mich da irgendwie ablenken soil, 
daB ich Quatsch mach’.“ 

Lehrer: „So richtig Lust hast Du nicht zur Schule !?“ 

14jahriger: „Ich mein’, ich hab’ schon mehr Lust als friiher. Aber - ich weiB nicht.” 

Lehrer: ,,Das kostet Dich Kraft. “ 

Schuler: ,,Ja.“ 

Ein 14jahriger epileptischer Schuler schreibt nachts seinem Lehrer, nachdem dieser vor- 
mittags den Schulern von seinen positiven Erfahrungen in seiner Wochenend-Encounter- 
gruppe erzahlt hat: ,,Mein Leben wird jetzt interessanter, und ich fiihle mich dabei wohl, 
denn ich erforsche mich. Ich versuche, mein Leben in die Hand zu nehmen. Meine Lebens- 
wandlung kam tiber Nacht. Das Aufschreiben meiner Gedanken und Gefiihle gibt erst die 
Freude, denn es ist schon, was zu machen, was neu ist. Es gibt einem das Gefiihl der 
Freude. Ich spiire richtig, wie in mir der Ehrgeiz erwacht ist, erwachsen zu sein. Das heiBt 
auch, daB man sich selber bestimmt. Es gibt auch einen Weg, wie man erwachsen sein kann 
und trotzdem glucklich ist, namlich, wenn man mit sich experimentiert und das tut, was 
man wirklich will.” 

Viele Jugendliche sind noch nicht so weit in ihrer Personlichkeit. Da sie Schwie- 
rigkeiten mit ihrer eigenen Person haben, werden sie die auBeren Lernhilfen haufig 
wenig nutzen konnen. Im folgenden bringen wir einen Auszug aus dem Tagebuch 
eines 12jahrigen Madchens in einem Heim. Der psychologische Betreuer hatte das 
Kind angeregt, seine Erlebnisse und Schwierigkeiten in einem Tagebuch niederzu- 
schreiben und, da ein Vertrauensverhaltnis bestand, mit ihm l-2mal in der Woche 
dartiber zu sprechen. So bemuhte er sich, die Person dieser 12jahrigen Jugendlichen 
zu fordern. Hier der Tagebuchauszug von Martina: 

,, Heute habe ich Schularbeiten gemacht. Ich war sehr aufgekratzt heute. Ich denke 
manchmal, ich bin iiberflussig. Wer will mich schon, nur weil ich mit anderen ScheiBe mache. 
Aber was sollst Du anderes tun? Immer in der Bude sitzen und nur das Gemecker horen. 
Das kotzt mich an. Ich habe so viele Probleme, aber wer will mir helfen? Neulich sagte 
eine Erzieherin, mir kann man nicht mehr helfen, ich muB aus dem Heim. Ich bin immer 
die Anstifterin. Manchmal denke ich, warum machst du keinen Selbstmord. Ich habe iiber- 
all Arger, wo ich auch hinkomme. In der Schule, im Heim und manchmal sogar bei meinen 
Bekannten... Ich habe heute nichts Gutes getan. Ich habe gesagt, ich hatte um 8.15 Uhr 
Schule. Dabei hatte ich um 8.30 Uhr Schule. Dann habe ich geklautes Geld ausgegeben... 
Ich bin nicht mehr mit mir zufrieden . . Ich freue mich, wenn ich nach U. zu meinen Be- 
kannten fahren darf. . Ich sitze hier und hore der Musik zu, damit ich meine Probleme 
vergesse. Manchmal trinke ich auch Bier, damit ich besser einschlafe und daB ich meine Sor- 
gen vergesse.” 

Martinas Eintragungen am nachsten Tag lauten: 
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,,Ich dachte, waram schwanz' ich morgen nicht. D. tut sich aufregen, wenn ich etwas ein- 
tragen will. Heute habe ich wieder 3 Stunden geschwanzt, 2 Mathe und Geschichte. Ich bin 
in Mathe so schwach. Ich kann noch nicht mal das groBe Einmaleins oder so schnell rech- 
nen, deswegen gehe ich nicht zu Mathe. Auch wenn ich ube, ich schreibe keine guten Zensu- 
ren. Heute habe ich auf eine Holzplatte geschrieben: Ich werde Selbstmord machen, an 
einem schonen Tag, wenn mir alles stinkt. Minh kotzt alles an. Ich habe kein Vertrauen zu 
den Erwachsenen. Ich hasse alles. Wenn ich mich umgebracht habe, bin ich alle Probleme los 
und alle Sorgen. D. hatte vielleicht Recht: Mir kann man nicht mehr helfen. Ich bin selbst 
nicht mit mir zufrieden" (Joost, 1977). 

Dieser Auszug demonstriert: Wenn Kinder und Jugendliche nicht in ihrer Per- 
sonlichkeit gefordert werden, wird ihr Lernen trotz giinstiger Lernmaterialien und 
Lernhilfen gering sein. Ein Kind oder Jugendlicher, der nicht mit sich selbst um- 
gehen kann, der voller seelischer Schwierigkeiten ist, der sich selbst nicht als Quelle 
des Lernens nutzen kann, kann wenig durch auBere Lernquellen gefordert werden. 

Die Ausziige der beiden folgenden Schuler dagegen zeigen, daB sie mit ihrer 
eigenen Person gut umgehen konnen und sich selbst und auBere Lernquellen nutzen 
konnen.: .Jrgendwie freue ich mich immer wieder, wenn ich etwas gelernt habe. 
Wenn ich nichts gelernt habe, schame ich mich richtig. Allein das Geftthl, wenn ich 
in der Zeitung einen biologischen Artikel lese, daB ich ihn verstehen kann.“ — 
„Ich spiire, das Lernen bringt mir auch was. Ich leme einfach im Augenblick gerne. 
Es interessiert mich jetzt eben alles und es ist gut, Dinge zu lernen und zu wissen.“ 



Ermoglichen von Denkvorgangen 
im Unterricht 

Es mag zunachst seltsam erscheinen, daB wir die Notwendigkeit der fordernden 
Aktivitat von Lehrern zur Ermoglichung von Denkvorgangen besonders betonen 
und darstellen. Denn viele Lehrer sehen im Denken den wichtigsten Vorgang und 
das wichtigste Ziel ihres Unterrichtens. Bestimmte Facher werden sogar jahrelang 
gelehrt, weil durch sie das Denken gefordert werde. Eine nahere Betrachtung des 
Unterrichts jedoch, etwa anhand von Tonaufnahmen oder Transkripten, fiihrte uns 
zu folgenden Annahmen: 

> Denkvorgange der Schuler sind im Unterricht in geringem AusmaB in den mei- 
sten Fachern und Schuljahren vorhanden. Meist handelt es sich um ein gedachtnis- 
maBiges Erinnern von Fakten, Gedanken oder Meinungen der Lehrer. Denkvor- 
gange wie Kombinieren von Erscheinungen, Abstrahieren oder kreative-originelle 
Produktivitat der Schuler waren selten, wie Untersuchungen iiber die Qualitat der 
Schillerbeitrage ergaben (R. Tausch u. a.. 1972; Hoder u. a., 1975; Hoder u. a., 
1976). 

[> Lehrer und Studienreferendare konnen oft nicht angeben, was Denkvorgange 
der Schuler sind. In zwei Untersuchungen von uns konnten viele Lehrer keine 
konkreten Beispiele flir bedeutsame Denkvorgange ihrer Schuler angeben, die sich 
am Vormittag in ihrem Unterricht abgespielt hatten. Auch in der psychologischen 
Fachliteratur gibt es wenig bedeutsame Informationen iiber das Denken im Schul- 
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Unterricht. So kommt den fordernden nicht-dirigierenden Tatigkeiten der Lehrer 
groBe Bedeutung zu, uni ihren Schiilern durch geeignete Situationen im Unterricht 
Denken zu ermoglichen. 

Im folgenden mochten wir durch einige Informationen liber Denkvorgange im 
Schulunterricht deni Leser eine bessere Wahrnehmung von Denkvorgangen ermog- 
lichen, insbesondere eine bessere Unterscheidung zwischen Denken und gedachtnis- 
maBigem Erinnern von Fakten und Gedanken. Wir hoffen, daB es deni Lehrer 
durch diese Informationen moglich wird, haufiger in seinem Schulunterricht Situa- 
tionen zu schaffen, die Schiilern Denken ermoglichen. Denn die Konsequenzen die- 
ser Informationen sind bedeutsam: C> Der iibliche Frontalunterricht stellt eine 
Situation dar, die selten oder nie ein langer andauerndes selbstandiges Denken der 
Mehrzahl der Schiller von etwa 1-2 Minuten oder langer ermoglicht. Auch ein 
Rundgesprach der ganzen Klasse ist kaum eine geeignete Situation der Forderung. 
Kleingruppenarbeit jedoch, bisher erst selten verwirklicht, ist eine giinstige Situa- 
tion zur Ermoglichung und Forderung von Denkvorgangen der Schiller. 1> Viele 
Aufgaben und Fragestellungen fordern die Denkvorgange der Schiller in zu gerin- 
gem MaBe. 



Was ist Denken? Wir mochten einige Charakteristika von Denkvorgangen 
darstellen, die unserer Erfahrung nach bedeutsam fiir das Denken im Unterricht 
sind: 

[> Denkvorgange erfolgen bei der Losung von Problemen, deren Losung nicht 
direkt wahrnehmbar ist, nicht mit Hilfe einfacher manueller Handhabung erreich- 
bar ist, nicht mit einer gedachtnismaBigen Wiedererinnerung von Wissen, etwa von 
einem friiher gewuBten Losungsvorgang moglich ist. Problem bedeutet hierbei: 
Eine Person mochte ein bestimmtes Ziel erreichen, weiB jedoch nicht, wie sie zu 
deni Ziel gelangen kann. Sie kann also nicht auf bekannte Verfahren, Techniken 
oder Losungsmoglichkeiten zurilckgreifen. 

O Beim Denken stellt sich eine Person Gegenstande, Ereignisse oder Erfahrungen 
vor, die filr sie im Augenblick nicht wahrnehmbar sind. Vorstellungen oder sym- 
bolhafte innere Reprasentationen von Gegenstanden, Ereignissen, Personen oder 
Erfahrungen sind beim Denken bedeutsam. 

> Bei Denkvorgangen wird oft gelerntes Wissen verwendet. Aber die Verwen- 
dung von gelerntem Wissen ist noch kein Denken. Auch das Vorhandensein gewis- 
ser Gedanken und Vorstellungen im BewuBtsein ist noch kein Denkvorgang. 

D> Denkvorgange verlaufen haufig in unregelmaBigen Vor- und Riickwartsschrit- 
ten. Denkvorgange verschiedener Menschen zu dem gleichen Problem verlaufen oft 
in recht unterschiedlicher Abfolge. 

[> Stadien der Problemlosung, bei dem durch das Denken das Ergebnis gefunden 
wird, sind des dfteren: 1. Konfrontation, d. h. ein Sachverhalt wird wahrgenom- 
men, eine Schwierigkeit taucht auf, das Problem wird bewuBt. 2. Genauere Wahr- 
nehmung oder Formulierung des Problems. 3. Erarbeitung von Losungswegen und 
Losungsmitteln. 4. Bewertung, d. h. Annehmen oder Verwerfen der Denkpro- 
dukte. 5. Ubertragung oder Abanderung eines Losungsweges, 

[> Zwischen Denken und Sprechen besteht ein gewisser Zusammenhang. Jedoch ist 
beides nicht gleichzusetzen. Sprache oder Worte sind haufig erleichternde Moglich- 
keiten des Denkens. Und: Wichtige Fortschritte im Denken konnen erfolgen, ohne 



298 




Fordemde Einzeltatigkeiten 



daB sie der Denkende sprachlich ausdrlicken kann, ja, ohne daB sie ihm sprachlich 
bewuBt werden. 

D Denkvorgange werden gefordert, wenn das Problem oder die Losung firr eine 
Person sehr bedeutungsvoll ist, ferner, wenn bedeutsame Erscheinungen konkret 
wahrnehmbar sind oder waren. 

D Denkvorgange verlaufen teilweise nicht-bewuBt. Zwar ist meist das Problem 
deutlich bewuBt und das Endprodukt. Aber viele Phasen des Denkvorganges ver- 
laufen ohne unser BewuBtsein. Dies ist besonders der Fall beim intuitiven Denken, 
das wir nachstehend etwas charakterisieren mochten. 

Intuitives Denken und Problemlosen ist in unserem alltaglichen Leben von gro- 
Ber Bedeutung. Auch viele hervorragende Wissenschafiler sahen intuitive Problem- 
losungen als wesentlich ftir ihre Arbeit an. Was ist darunter zu verstehen? Beim 
intuitiven Denken wild oft eine Losung gefunden, ohne daB eine Person angeben 
kann, wie sie zu der Losung gekommen ist. Der Denkvorgang ist also haufig in den 
einzelnen Stadien nicht deutlich bewuBt. Manche Einzelheiten werden bewuBt. 
auch unsere Bemiihungen sind uns bewuBt und eine intensive Beschaftigung mit 
dem Problem. Haufig erfolgen die Losungen plotzlich und teilweise unerwartet. 
Intuitives Denken ftthrt zu korrekten Urteilen und Denkprodukten, ohne daB der 
Denkende weiB. warum und wieso es dazu kommt. Der Denkende erreicht also 
eine SchluBfolgerung und ein Denkprodukt mit weniger Information als es sonst 
im allgemeinen erforderlich ist. Meist sind fur ein mehr logisch diskursives Denken 
bedeutsam mehr Informationen erforderlich. Manche Psychologen nennen auch 
intuitives Denken die Fahigkeit zu richtigen Urteils- und Denkprodukten, ohne zu 
wissen, warum. Beim intuitiven Denken erfolgt eine schnelle Kategorisierung, Ord- 
nung und Verallgemeinerung, oft ohne daB sich der Denkende dessen bewuBt ist. 
Intuitives Denken wird gefordert durch engen direkten Kontakt mit den Gegen- 
standen oder Ereignissen und durch gefiihlsmaBiges Erleben und Angemutetwer- 
den. Bedeutungen von Erscheinungen werden unmittelbar wahrgenommen. Das 
Offensein einer Person ftir ihr Erleben und die Verfugbarkeit vergangenen Erle- 
bens erleichtert intuitives Denken. Ahnlichkeiten, Zusammenhange und Ordnungen 
werden erfaBt, Konzeptbildungen erfolgen, ohne daB der Person diese Vorgange 
deutlich bewuBt sind. So konnen Schuler im Unterricht - ohne genaues, logisch ge- 
ordnetes Wissen zu haben - Aussagen machen, etwa iiber richtige Kommasetzung 
in der Rechtschreibung. liber den grammatikalisch richtigen Gebrauch von Wortern, 
iiber gewisse GesetzmaBigkeiten von Erscheinungen, aufgrund intuitiven Denkens 
und intuitiver Konzeptbildung. Zwei Untersuchungsbefunde: 

Versuchspersonen gaben auf Worter, die den Teil eines Ganzen darstellen, den Gegen- 
stand und das Wort an. der das Ganze darstellt. Sie reagierten also auf das Wort „Knopf ‘ 
mit der Antwort „Kleidung“, auf das Wort „Blatt’" mit dem Wort „Baum“. Interessanter- 
weise konnen bei diesem Denken viele Personen nicht sagen, wie sie diese Denkaufgabe 
losen. 

In einem Experiment wurden Personen Wortpaare zum Lernen dargeboten, z.B. 
Standuhr-Rad, Vorbeigehen-eben, Haustor-Auto. Danach wurde ihnen das erste Wort 
wieder dargeboten mit 5 anderen Wortern, z.B. Standuhr = Himmel, Gumnii, Sand. 
Hohe, Stein. Sie sollten dasjenige der 5 Worter finden, das, wie bei den vorhergehenden 
Wortpaaren, mit dem ersten Wort zusammengehort. Sie sollten versuchen, das richtige 
Wort notfalls durch Raten herauszufinden. Die Versuchspersonen fanden die „richtigen“ 
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Worter heraus und verbesserten sich dabei zunehmend. Sie sagten, sie „fiihlten“, daB diese 
Worter richtig waren. Aber sie wuBten nicht, warum dies der Fall war. Eine Problemlo- 
sung, ein Denken, eine intuitive Konzeptbildung und ein richtiges Verhalten erfolgte hier, 
ohne daB die Personen wuBten, daB sie mit einem bestimmten Konzept arbeiteten (das- 
jenige Wort war jeweils „richtig“ und zugehorig, das aus Buchstaben des ersten Wortes 
bestand (Bouthilet, 1948). 

Auch in anderen Experimenten ergab sich: Personen bildeten nicht-bewuBt Konzepte 
und wendeten sie an. Nicht-bewuBt heiBt, daB die Personen zwar das Problem und das 
Material bewuBt wahrnahmen. Aber es war ihnen nicht bewuBt, welches Konzept und 
welche Kriterien sie verwendeten. um das Material hinsichtlich seiner Eigenschaften zu 
ordnen (Rees u. Israel, 1935). 

Diese Sachverhalte beim intuitiven Denken haben Konsequenzen flir Denkvor- 
gange im Unterricht: Es ist psychologisch nicht angemessen, von Schulern zu ver- 
langen, daB sie bei Denkvorgangen alle Schritte klar geordnet und bewuBt hinter- 
einander tun. GroBere Strecken des intuitiven Denkens sind nicht-bewuBt. Viele 
Schritte erfolgen unregelmaBig, der Denkverlauf ist nicht gradlinig. Denkvorgange 
verlaufen bei jedem Schuler anders. Es ist wenig sinnvoll, wenn Lehrer durch den 
Frontalunterricht samtliche Schuler in der Klasse zwingen, den gleichen Denkab- 
lauf zu haben, alle Schritte klar bewuBt und folgerichtig hintereinander vorzuneh- 
men. Das Verlangen, daB alle Schuler der Klasse im Frontalunterricht bei Denk- 
vorgangen zur Losung von Problemen in gleicher Weise voranschreiten, alle 
Schritte gleich bewuBt erleben, ist ein kaum iiberbietbarer Konformismus, der 
zudem weitgehend ineffektiv ist. 

Wesentliche Arten von Denkvorgangen bei Schiilern. Die verschiedenen Arten 
sind charakterisiert durch verschiedene Tatigkeiten wie Vergleichen, Feststellen von 
Zusammenhangen, Abstrahieren, kreatives Schaffen neuer Produkte. Im Alltags- 
leben und teilweise im Unterricht finden haufig in einer Person mehrere Arten von 
Denkvorgangen statt. Sie ilberschneiden sich. Sie sind manchmal auch nicht eindeu- 
tig voneinander zu trennen. Wir haben die Arten von Denkvorgangen durch Bei- 
spiele aus dem Unterricht veranschaulicht. Manche Lehrer werden sie durch bessere 
erganzen konnen. 

Vergleichen von Erscheinungen auf gemeinsame, ahnliche oder unterschiedliche 
Merkmale. Zwei oder mehrere Objekte, Erscheinungen, Vorgange, Erfahrungen 
oder Erlebnisse werden auf gleiche, ahnliche oder unterschiedliche Merkmale hin 
untersucht und verglichen. Gemeinsamkeiten oder/und Unterschiede werden gese- 
hen. Beispiele: 

Schuler vergleichen Bevolkerung und Wirtschaft von Deutschland und Italien (Erd- 
kunde). Schuler vergleichen Prosa- oder Musikstiicke aus verschiedenen Epochen (Deutsch, 
Musik). Schuler vergleichen Berichte oder Kommentare verschiedener Tageszeitungen zu 
einem bestimmten Ereignis (Sozialkunde). Schuler vergleichen den Fotoapparat mit dem 
Auge (Biologie, Physik). Schuler vergleichen staatliche, halbstaatliche und private Wirt- 
schaftsbetriebe in der Bundesrepublik und die Auswirkungen auf die Beschaftigten und 
die Produktion (Wirtschaftskunde). 

Schaffen und Erfinden von etwas Neuem, von neuen Produkten, neuen Ideen, 
weitgehend neuen Wegen zur Losung von Problemen. Das neue Produkt, die neue 
Idee, kann neu und einzigartig sein. Das muB aber nicht unbedingt sein. Entschei- 
dend ist, daB der denkende Schuler die Idee oder das Produkt neu entwickelt. 
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Schuler suchen und entwickeln Alternativen fur Gesetzesvorschlage zu einer gerechteren 
Besteuerung und zu einer sozialeren Besitzverteilung (Sozialkunde). Schuler finden einen 
Losungsweg fur eine Mathematikaufgabe. GewiB gibt es diesen Losungsweg schon. Aber 
fur diese Schuler ist es ein neuer Losungsweg, den sie selbst gefunden haben (Mathematik). 
Schuler verfassen in Kleingruppen oder einzeln ein Gedicht oder einige Zeilen iiber ihr 
Fiihlen, zum Geburtstag eines Mitschlilers, zum Abschied einer entlassenen Schulklasse, zu 
einem aktuellen Thema, zum Schulbeginn fur die ErstklaBler (Deutsch). Schuler schlagen 
brauchbare Moglichkeiten und Alternativen vor zur Losung von Konflikten in Familien, 
Schulen, Kindergarten oder in der Politik ohne groBeren Kostenaufwand (Deutsch, Sozial- 
kunde). 

Suchen, Feststellen und Begriinden von Zusammenhangen und Beziehungen zivi- 
schen Erscheinungen, verschiedenen Vorgangen, Fakten, Ereignissen, Erlebnissen. 
Die Beziehungen und Zusammenhange konnen u. a. raumlicher, zeitlicher, kausaler 
Art sein. Bedeutsam ist auch, daB die verschiedenen Zusammenhange gese- 
hen werden, die zahlreichen Abhangigkeiten zwischen den Erscheinungen, das Wir- 
kungsnetz zwischen den Erscheinungen. 

Schuler stellen Zusammenhange zwischen der geographischen Lage und der Wirtschaft 
von Landern fest, z.B. Italien und BRD (Erdkunde). Schuler suchen nach Erscheinungen, 
die mit der unterschiedlichen Verteilung von Grund und Boden zusammenhangen (Sozial- 
kunde). Schuler stellen Zusammenhange zwischen befehlendem, wenig achtungsvollem 
Vorgesetztenverhalten (Lehrer, Arbeitgeber, Arzt) und Reaktionen ihrer Partner (Schuler, 
Arbeitnehmer, Patienten) hierauf fest (Sozialkunde). Die Schuler suchen nach Griinden 
dafiir, daB weniger als 10 %o der Abgeordneten des Bundestages Frauen oder Arbeiter 
sind, obwohl ca. 50 % der Bevolkerung diesen Gruppen angehoren (Sozialkunde). 

Kombinieren und Umstrukturieren von verschiedenen Erscheinungen, Vorgan- 
gen, Vorstellungen und Erfahrungen zu einer neuen Erscheinung. Bisher unverbun- 
dene Teile werden miteinander kombiniert, ein neuer Zusammenhang wird herge- 
stellt. Ein Problem wird „anders wahrgenommen als zu Anfang“. Durch diese Um- 
formung oder veranderte Wahrnehmung ergibt sich eine Losung. Denken ist hier 
eine Umstrukturierung von Gegebenheiten, sei es von wahrgenommenen Objekten 
oder von unanschaulichen Gegebenheiten, etwa von Vorstellungen, zu einem neuen 
angestrebten Strukturzusammenhang. Bisher Unwichtiges kann wichtig werden, 
bisher Wichtiges wird unwichtig. Neue mogliche Funktionen fur Teile von Erschei- 
nungen, Vorgangen und Situationen werden erkannt. 

Schuler fertigen aus verschiedenen Tageszeitungen eine Zeitung an, die alle wichtigen 
Meldungen, Berichte und Kommentare enthalt (Deutsch, Sozialkunde). Schuler erhalten 
eine groBere Anzahl von elektrotechnischen Teilen. Sie suchen diejenigen heraus, die fur die 
Herstellung eines kleinen Radio-Kopfhorer-Empfangers notwendig sind. Die Gegebenhei- 
ten - Objekte - werden hier entsprechend ihrem Sinn, ihrer Funktion fur die Zielvor- 
stellung in einen strukturhaften Zusammenhang gebracht (Physik). Schuler komponieren 
aus ca. 50 Noten ein kleines Lied oder ein Motiv (Musik). 

Ordnen und Klassifizieren von Erscheinungen, Objekten, Vorgangen und Erfah- 
rungen aufgrund gemeinsamer oder unterschiedlicher Merkmale. Diese Art des 
Denkvorganges ist ahnlich dem Vergleichen. Ordnen setzt meist ein Vergleichen 
von Erscheinungen auf gemeinsame oder unterschiedliche Merkmale voraus. Giin- 
stig ist, wenn die Schuler die Merkmale des Ordnens und Klassifizierens selber 
finden. 
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Schuler ordnen einige Kunstwerke der Dichtung oder einige Gemalde oder einige Mu- 
sikstiicke verschiedenen historischen Epochen zu (Deutsch, Kunsterziehung, Musik). Schu- 
ler ordnen und klassifizieren Elemente wie Kupfer, Schwefel usw. in Metalle und Nicht- 
Metalle (Chemie). Schuler ordnen Artikel einer Illustrierten verschiedenen selbstaufgestell- 
ten Kategorien zu, z.B. Information, Unterhaltung, Werbung, Kommentar u. a. (Sozial- 
kunde, Deutsch). Schuler ordnen Berufe nach Lange der Ausbildung, nach gesundheit- 
lichem Risiko, nach seelischer Belastung und nach materieller Entlohnung (Sozialkunde). 

Planen und Organisieren einer Denkarbeit, einer Problemlosung. Ein Problem, 
ein angestrebtes Ziel ist gegeben. Die Schuler denken: Was muB ich tun, um die 
Losung zu erreichen? Wie gehe ich am besten vor? Welche Schritte muB ich unter- 
nehmen, in welcher Reihenfolge? Das Problem liegt hier also in der Art und Rei- 
henfolge von Methoden und MaBnahmen. Haufig ist dies der Fall bei umfangrei- 
chen Problemlbsungen. 

Schuler planen und iiberlegen, wie sie das Thema fur die kommenden Unterrichtsstunden 
,, Hunger in der Welt“ bearbeiten konnen. Welche Informationen sie benotigen, woher sie 
sie bekommen. Wie sie ihre einzelnen Vorschlage ordnen, und in welche Teile der gesamte 
Bericht zu gliedern ist (Sozialkunde). Schuler identifizieren sich mit folgender Situation: 
Sie sind als Entwicklungshelfer fur langere Zeit in einer Gegend ohne Zivilisation. Sie 
mochten nicht langer auf Elektrizitat verzichten. Wie miissen sie vorgehen, um elektrischen 
Strom herzustellen? (Physik). Schuler iiberlegen Versuchsanordnungen, um zu priifen, ob 
ein Stoff in einem anderen enthalten ist, z.B. Zucker im Urin (Chemie). 

Stellen von bedeutsamen Fragen zu einem Sachverhalt, einer Erscheinung oder 
zu eigenen Erlebnissen. In-Frage-Stellen von bisher Gultigem. Die Fragen werden 
entscheidenderweise von Schulem entwickelt. 

Schuler, die in einem Experiment Kochsalz auf einen Eiswiirfel gestreut haben, notieren 
sich die Fragen, die sie als bedeutsam zur Klarung der beobachteten Erscheinung ansehen 
(Physik). Schuler stellen die Fragen zusammen, die sie an Lehrer, Eltern und andere Er- 
wachsene in einem Interview zum Problem des Rauchens und zur Einschrankung des Rau- 
chens stellen wollen (Biologie, Sozialkunde, Deutsch). Schuler formulieren Fragen, die fur 
die Diskussion der Baubehorde und einer Architektengruppe mit der Bevolkerung in einer 
offentlichen Abendveranstaltung iiber die Errichtung eines neuen Wohngebietes bedeutsam 
sind (Sozialkunde). 

Feststellen von Wider spriichen, Gegensatzlichkeiten oder Unstimmigkeiten in 
Aussagen, Sachverhalten, Handlungen, Darstellungen. 

Schuler stellen Widerspriiche zwischen den AuBerungen und den Handlungen einer Per- 
son in einer Erzahlung oder in einer Lebenssituation fest (Deutsch). Schuler geben ihre 
Stellungnahme zu Sprichwortern ab, z.B. ,,Jeder ist seines Gliickes Schmied“ oder ,,Fiir 
das Leben und nicht fur die Schule lemen wir“ (Deutsch). 

Aufstellen von Vermutungen (Hypothesen). Schuler stellen fur die Losung eines 
Problems oder einer ungeklarten Erscheinung Vermutungen auf, bilden Hypothe- 
sen. Dies erfolgt haufig durch intuitives Denken und Kombination bisheriger 
Kenntnisse. 

Schuler schreiben ihre Vermutungen-Hypothesen iiber die Griinde der Warmeleitfahig- 
keit verschiedener Korper nieder (Physik). Schuler stellen Vermutungen auf fur die Ent- 
wicklung der Preise und Lohne in den letzten 10 Jahren (Sozialkunde). Schuler schreiben 
ihre Vermutungen auf, ob und wieweit eine Person durch Erbanlage und/oder Umwelt- 
einfltisse bestimmt wird (Biologie). Schuler schreiben Vermutungen nieder, warum Licht- 
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strahlen in verschiedenen Medien und bei verschiedenen Einfallswinkeln verschieden gebro- 
chen werden (Physik). 

Erkennen von Regeln, Prinzipien und Gesetzmafiigkeiten. Hierbei ist der Denk- 
vorgang des Feststellens von Zusammenhangen bedeutsam. 

Schuler finden eine behelfsmaBige Formel fur das Verhaltnis zwischen Kreisradius und 
Kreisumfang (Mathematik). Schuler erkennen aus einer MeBreihe die zugrundeliegende 
GesetzmaBigkeit (Physik). Schuler finden aus einer Anzahl von Satzen, in denen ,das‘ 
und ,daB’ enthalten sind, die Regeln fur die unterschiedliche Schreibweise (Deutsch). 

Formulieren hinreichender und notwendiger Bedingungen fur bestimmte Erschei- 
nungen. Bedingungen oder Merkmale, die notwendig gegeben sein mlissen fur das 
Auftreten einer Erscheinung oder flir die Charakterisierung eines Sachverhaltes, 
werden gefunden. Es ist ein Erfassen wesentlicher Bedingungen einer Erscheinung. 

Schuler erarbeiten, welche Einrichtungen ein Auto haben muB, welche dartiber hinaus 
angenehm und wiinschenswert sind (Sachkunde). Welche physikalischen Vorgange miissen 
stattfinden, damit man mit einem Strohhalm trinken kann? (Physik). Schuler beschreiben 
ein neues Spiel so genau, daB andere Personen mit dieser Beschreibung das Spiel spielen 
konnen, ohne daB Unklarheiten oder Streitpunkte entstehen (Deutsch, Sport). Schuler 
charakterisieren in wenigen Satzen, wie ein Benzin-Feuerzeug, eine Nahmaschine, eine 
Fahrradklingel funktionieren, was hierzu notwendig ist (Sachkunde). 

Abstrahieren und Herausbeben wesentlicher Merkmale von komplexen Erschei- 
nungen nach bestimmten Kriterien oder Vorstellungen. 

Schuler stellen den wesentlichen Inhalt eines langeren Zeitungsberichtes in Kurzform dar 
(Deutsch). Schuler stellen die wesentlichen Erscheinungen des 1 . Weltkrieges zusammen 
(Geschichte). Schuler skizzieren nach der Besichtigung eines Betriebes die wesentlichen 
Arbeitsvorgange, wie aus Erdol Benzin gemacht wird (Chemie). Schuler charakterisieren 
einen Menschen aus ihrer naheren Bekanntschaf% auf sein forderliches Verhalten flir andere 
(Deutsch). Schuler suchen Stellen aus Zeitungsartikeln heraus, die direkt die Meinung des 
Lesers beeinflussen (Deutsch). 

Herstellen von Analogien und Finden von Beispielen. Zu einer Erscheinung oder 
einem Sachverhalt wird etwas Ahnliches, Entsprechendes aus einem anderen Be- 
reich gesucht. Oder fiir eine GesetzmaBigkeit oder allgemeine Regel wird ein kon- 
kretes Beispiel gegeben. 

Schuler suchen heraus, wie das Prinzip der Dampfmaschine in einem anderen Bereich 
praktisch genutzt werden kann (Physik). Schuler finden zu einer bestimmten geschicht- 
lichen Situation ahnliche Situationen aus der Geschichte anderer Volker (Geschichte). 

Beurteilen, Werten, Treffen von SchluBfolgerungen und Entscheidungen. Eine 
Aussage, ein Sachverhalt, eine Entscheidung, die Losung eines Problems werden 
nach bestimmten Kriterien gewertet. Dabei sind meist andere Denkvorgange wie 
Vergleichen, Umstrukturieren oder Abstrahieren vorausgegangen. 

Schuler stellen eine Rangordnung staatlicher Ausgaben nach ihrer Wichtigkeit auf (Sozial- 
kunde). Schuler treffen eine Entscheidung, welche Art von Elektromotor sie flir eine be- 
stimmte Aufgabe bevorzugen (Physik). Schuler bewerten, ob eine vorhandene Versuchsan- 
ordnung geeignet ist flir den Nachweis von Traubenzucker (Chemie). Schuler beurteilen, 
ob das Urteil einer Gerichtsverhandlung, das sie miterlebt haben, ihrer Auffassung nach 
gerecht ist (Sozialkunde). 
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Einige Konsequenzen und Anregungen fiir Lehrer zur Forderung von Denk- 
vorgangen bei Schiilern. [> Denkvorgange sind erheblich unterschiedlich von der 
Aneignung oder Wiedergabe von Wissenskenntnissen, so abstrakt diese auch sein 
mogen. 

O Selbstandige langer andauernde Denkvorgange konnen im allgemeinen dann 
ausgelost werden, wenn die Schiller mit relativ komplexen Problemen, Fragestel- 
lungen und Situationen konfrontiert werden. 

O Lehrer konnen selbstandige langerdauernde Denkvorgange und die Konfronta- 
tion mit komplexen Denkproblemen ihren Schiilern durch Kleingruppenarbeit er- 
moglichen. Nur hier, notfalls in Einzelarbeit, sind langerdauernde individuelle 
Denkprozesse fiir Schiller moglich. Hier finden sie auch die hilfreichen Bedingungen 
der Anregung und Unterstiitzung durch ihre Mitschiiler. 

[> Vermeidung von Frontalunterrichtung. Hierbei stellen Lehrer Fragen oder 
geben kleinere Probleme. Nach einigen Sekunden oder Minuten haben Schuler hier- 
zu einige Antworten und AuBerungen zu geben. Im allgemeinen sind es - wenn 
iiberhaupt- reaktive Denkvorgange, AuBerungen auf Fragen des Lehrers. Denk- 
vorgange iiber 10 Sekunden hinaus sind hier allgemein fiir Schiller nicht moglich. 
Ein Lehrervortrag, Schiilerreferat oder auch im allgemeinen ein Lehrtext kann 
Schiilern Wissensinformationen geben, die die Basis fiir Denkprozesse sein konnen. 
Aber sie fordern selten direkt oder gar nicht Denken. Frontalunterricht zwingt alle 
Schiller der Klasse, den Weg des Lehrers nachzugehen, und zwar alle Schiiler in 
gleicher Weise fortschreitend auf Fragen vom Lehrer reaktiv tatig zu werden. Dies 
ist einfach zu demonstrieren durch Tonbandabschriften des Unterrichts. Sehr selten 
finden Denkvorgange der vorhin dargestellten Art statt. Wenn iiberhaupt, so 
dauern sie nur wenige Sekunden und entscheidenderweise: Fragen und Methoden 
des Fortschreitens werden meist vom Lehrer gestellt. 

[> Kreatives Denken, das Erfinden von neuen Produkten oder Losungen, das Fin- 
den von Alternativen ist fiir das personliche, berufliche und politische Leben von 
sehr groBer Bedeutung. Viele politische, wirtschaftliche und persbnliche Angelegen- 
heiten sind vermutlich auch deswegen unbefriedigend, weil Menschen es selten oder 
gar nicht in der Schule gelernt haben, nach neuen kreativen Losungen fiir Schwie- 
rigkeiten, Situationen und Konflikte zu suchen. Haufig werden Radikallosungen 
gefordert, die von irgendwelchen Leuten friiher aufgestellt wurden. Lehrer konnen 
das kreative Denken ihrer Schiiler im Unterricht erheblich fordern, nicht zuletzt 
dadurch, daB sie selbst den Schiilern ein Modell fiir kreatives Denken und Handeln 
sind. Gefordert wird kreatives Denken auch, wenn im Unterricht mehr Probleme 
und Situationen aus der Familie, Partnerschaft und Umwelt gewahlt werden. 

> Denken wird gefordert, wenn auch das Fiihlen des Schiilers in Anspruch ge- 
nommen ist, wenn Schiiler offen sind fiir die vielfaltigen inneren und auBeren Er- 
fahrungen. Es wird ferner gefbrdert durch giinstiges emotionales Verhalten des 
Lehrers (z. B. Hoder u. a., 1975; Spanhel u. a., 1975). 

D> Lehrer und Dozenten konnen das Denken ihrer Schiiler und Studierenden er- 
heblich fordern, wenn sie in Priifungen Aufgaben zum Denken stellen statt Aufga- 
ben, die durch Reproduktion von angelerntem Wissen zu beantworten sind. 
Wochen und Monate lernen manche Studierenden vor Priifungen gedachtnismaBi- 
ges Wissen. Wie konnte diese Zeit sinnvoll genutzt werden, wenn sie nicht Wissen 
lernen wurden, sondern wenn sie denken wurden, abstrahieren, Zusammenhange 
sehen, kreative Losungen finden u. a. Eine Moglichkeit hierzu haben wir bei Prii- 
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fungen zum Diplom-Examen in Padagogischer Psychologie und Klinischer Psycho- 
logy geschaffen: Die Studierenden konnen 2-4 Standard-Lehrbiicher mitbringen, 
die wissensmaBig den Inhalt der Priifung darstellen. So haben wir uns selbst als 
Prttfer gezwungen, keine Fragen niehr nach angelerntem Wissen zu stellen, denn 
dies ware angesichts der vorhandenen Bucher unsinnig. Wir nehmen an. daB die in 
der Priifung ausschlieBlich gestellten Denkfragen die Studierenden in der Vorberei- 
tungszeit Wochen vorher enorm stimulierten, sich personlich mit dem vorhande- 
nen Wissensmaterial auseinanderzusetzen, es zu durchdenken. 

Lehrer und Dozenten werden allmahlich feststellen. daB sie bei Beriicksichtigung 
der obigen Konsequenzen selbst mehr Freude an den Denkvorgangen ihrer Schuler 
und Studierenden im Unterricht haben. Und daB diese Denkvorgange, dieser Pro- 
zeB, einen hohen Wert in sich selbst darstellt, mindestens ebenso viel wie das ge- 
fundene Ergebnis. Die Schuler und die Lehrenden selbst werden eine wesentliche 
Bereicherung durch diese Denkvorgange anstelle der Reproduktion von Wissen er- 
fahren. 

Obersichts- und Einschatzungsskala fiir Denkvorgange. Lehrer, Dozenten, Er- 
zieher und Eltern konnen mit dieser Skala Denkvorgange bei ihren Schulern, Stu- 



Die Art geistiger Prozesse einer Person 



Angelernte Wissenskenntnisse 
. eine Person erinnert Gelerntes, etwa 
gelemte Wissenskenntnisse 
. sie reproduziert Auswendiggelern- 
tes 

• sie pragt sich GesetzmaBigkeiten, 
Methoden usw. ein 

. sie ubernimmt Denkergebnisse und 
Urteile anderer 

. sie wendet eingepragte oder einge- 
iibte Regeln an 

. sie stellt unbedeutende Fragen 
. sie erkennt keine Zusammenhange 




Selbstandiges Denken und Urteilen 
. eine Person erkennt Zusammenhange 

• sie ordnet, kategorisiert, gruppiert 
Erscheinungen nach gewissen Merk- 
malen 

• sie stellt Widerspriiche fest 
. sie findet Alternativen 

• sie kombiniert 

• sie schafft neue Produkte, sie erfindet 

• sie stellt bedeutsame Fragen 
. sie vergleicht Erscheinungen 

• sie stellt Vermutungen und Hypo- 
thesen auf 

. sie erkennt GesetzmaBigkeiten 
. sie bildet Analogien 

• sie abstrahiert 

• sie zieht SchluBfolgerungen 
. sie plant eine Denkarbeit 




| t t 


Angelernte j 2 

Wissenskenntnisse 


3 


4 ^ Selbstandiges ) 

Denken und Urteilen 





*) Stufe I und 5 = deutliche Auspragung bei einer Person 
Stufe 2 und 4 = schwachere Auspragung bei einer Person 

Stufe 3 = etwa gleich viel angelernte Wissenskenntnisse wie selbstandiges 

Denken und Urteilen. 
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dierenden und Kindern besser wahrnehmen. Sie werden haufig erstaunt sein, wie 
schon sehr junge Kinder vielfaltige Alltagsprobleme etwa durch Kombinieren den- 
kend bewaltigen konnen. So ein 7jahriger, der auf seinem Einkaufszettel das Wort 
Pfefferkuchenherzen nicht schreiben kann: ,,Ach, brauch’ ich nicht. Male ich ein 
Herz hin, dann weiB ich schon !“ Andererseits zeichnet sich wortreiches Reden vie- 
ler Erwachsener, auch mancher Dozenten in Gesprachen und Diskussionen haufig 
durch Reproduzieren von angelerntem Wissen aus, weitgehend ohne eigenes Den- 
ken, ohne eigene Meinungsbildung und ohne Ruckgriff oder Zusammenhang mit 
personlichen Erfahrungen. 

Lehrer und Dozenten konnen die Tonaufnahmen ihrer Unterrichtsstunden mit 
der dargestellten Skala einschatzen. Die hier angefuhrten Arten geistiger Prozesse 
sind weitgehend unabhangig vom Lehrinhalt und von der Situation. Bestimmte 
geistige Prozesse konnen also sowohl im Unterrichtsfach Deutsch, Mathematik, Ge- 
schichte oder in auBerschulischen Situationen gegeben sein, bei Schulern der Volks- 
schule oder des Gymnasiums oder in der Hochschule. Bei der Einschatzung ist nicht 
zu bewerten, ob die AuBerungen einer Person im Inhalt fehlerbehaftet sind. Es 
geht darum, welche Art der Prozesse tiberwiegend vorhanden sind. 

Inhaltliche Charakterisierung der Einschatzungsskala 

Angelernte Wissenskenntnisse (s. a. Aspy, 1972): 

Fast alle AuBerungen der Schuler beinhalten gelernte Wissenskenntnisse. Sie erinnern 
sich an allgemeine Sachverhalte, gelernte Methoden, Begriffe, Fakten, Wissen um Methoden, 
Kenntnis von Konventionen, von Klassifikationen, Kenntnisse von Kriterien, gelernte Ge- 
setzmaBigkeiten, gelernte Prinzipien, gelernte Verallgemeinerungen, gelernte Theorien. 
Ihre AuBerungen und Handlungen erfolgen ohne wesentliche eigene Stellungnahme, ohne 
daB sie mit wesentlichen anderen Kenntnissen und Problemen in Zusammenhang gebracht 
werden. Urteile, Wertungen und Problemlosungen anderer werden libernommen. 

Beispiele: [> Die Schuler nennen die Nebenfltisse der Donau, die hochsten Berge von 
Europa, die einzelnen Staaten der USA, die Einwohnerzahlen von Landern. [> Sie zahlen 
Lebenslaufdaten einer geschichtlichen Personlichkeit auf. [> Sie geben die gelernten Merk- 
male eines bestimmten Kunststils an. [> Sie berichten ihre gelernten Kenntnisse liber die 
Entwicklungsstadien oder Lebensgewohnheiten eines Tieres. £> Sie berichten gelernte Kennt- 
nisse oder GesetzmaBigkeiten in der Mathematik. 

Selbstandiges Denken und Urteilen: 

Fast alien AuBerungen der Schuler liegen Vorgange des Denkens, Beurteilens, Wertens 
zugrunde oder sind kreative Neuschopfungen. Wenn AuBerungen gelernter Wissenskennt- 
nisse erfolgen, dann nur im Zusammenhang mit der Losung von Problemen durch selbstan- 
diges Denken. 

Zusatzliche Beispiele zu denen auf den vorangegangenen Seiten: [> Aufweisen bedeut- 
samer Zusammenhange oder Unterschiede zwischen Erscheinungen, Fakten oder Vorgan- 
gen. Oft geschieht das auch in Form von Begriindungen, z.B. ,,Das Kaninchen hat vorne 
eine Hasenscharte, damit kann es besser die Ruben schaben.“ Wirkungszusammenhange 
werden unterschieden von nur zufallig benachbarten Erscheinungen. [> Naturwissenschaft- 
liche, soziale und person !iche Ereignisse und Probleme des taglichen Lebens werden geklart 
unter Heranziehung, Veranderung und Kombination von wissenschaftlichen Kenntnissen, 
Prinzipien und Konzepten. [> Schuler stellen bedeutsame Fragen, und zwar bedeutsam fur 
die Klarung und Losung wesentlicher Erscheinungen, Vorgange und Daten. Die Schuler 
erkennen bei Erscheinungen, Informationen oder Daten die darinliegenden bedeutsamen 
Probleme. [> Schuler erkennen die Grenzen der Anwendbarkeit von Prinzipien und Ge- 



306 




Fordernde Einzeltatigkeiten 



setzmaBigkeiten. [> Schuler erkennen die Vollstandigkeit, Angemessenheit und Bedeutung 
oder Unangemessenheit von vorhandenen Daten. Sie unterscheiden, welche Einzelheiten be- 
deutsam fur die Bestatigung oder Zuriickweisung von Urteilen sind und welche nicht. 



Forderung eines giinstigen 
Arbeitsverlaufes im Unterricht 

Im folgenden haben wir einige wesentliche psychologische Gesichtspunkte fUr 
eine hilfreiche Gestaltung von Unterrichtsstunden und Unterrichtseinheiten zusam- 
mengestellt. Durch geeignete strukturierende Bedingungen konnen Lehrer und 
Seminarleiter das selbstbestimmte personliche und fachliche Lernen ihrer Schuler 
und Studenten erleichtern. Die Gefahr von Planlosigkeit, Konzeptlosigkeit und 
Chaos wird vermieden. Denn in dieses Extrem gelangen Lehrer leicht, die die 
Starrheit, Dirigierung und Gangelei des Frontalunterrichtes aufgeben wollen. 

Lehrer und Dozenten, die offen sind fur ihr eigenes Erleben im Unterricht und 
fiir das ihrer Schiiler-Studenten und sich damit auseinandersetzen, etwa welche 
Situationen oft unbefriedigend oder befriedigend und anregend sind, werden meist 
zu ahnlichen Tatigkeiten in der Gestaltung kommen. Sie werden haufig ,,spiiren“, 
welche Strukturierungen und Organisationsformen das Lernen der Schuler fordern 
oder beeintrachtigen. Sie werden so im Auseinandersetzen mit sich selbst und in 
Aussprachen mit Schlilern allmahlich befriedigende Wege der Strukturierung des 
Unterrichtsverlaufes finden. So sagte eine junge Lehrerin nach der Teilnahme an 
einer 17tagigen Encountergruppe: ,,Nach diesen Erfahrungen in Encountergruppen 
brauche ich eigentlich viel weniger Didaktik. Ich brauche viel weniger Bucher liber 
das Wie und Was des Unterrichts in den verschiedenen Formen. Ich hore in mich 
hinein. Ich suche die Schuler zu verstehen, wie sie den Unterricht erleben und was 
sie haben mochten. Ich sorge mich um den Unterricht. Ich mache Vorschlage und 
dann andere ich mich zusammen mit den Schulern in eine Richtung, die fiir uns alle 
befriedigend ist.“ 

Die nachfolgend dargestellte Unterrichtsgestaltung mochten wir nicht als starr 
verstanden wissen, sondern als offen und flexibel. Lehrer und Dozenten sollten da- 
von abweichen, wenn sie und ihre Schiiler-Studenten spliren, daB sie bei einem 
anderen Vorgehen ihre Ziele besser erreichen. 



I. Arbeitsbeginn, personliches Kennenlernen der Aufgabe. Hier sind haufig 
folgende Aktivitaten zu beobachten, die des ofteren ineinander iibergehen: [> Be- 
gegnung-Konfrontation mit dem Problem, der Aufgabe oder der Arbeit [> Spon- 
tane AuBerung personlicher Gedanken und Empfindungen von Schulern und Leh- 
rern O Intuitive Losungsversuche der Schuler t> Planen und Festlegen der zu- 
klinftigen Arbeit. 

Die Dauer eines derartigen Unterrichtsbeginnes: Etwa 10 % der fiir das Unter- 
richtsthema angesetzten Zeit. Also etwa 5 Minuten bei einer Unterrichtsstunde von 
45 Minuten oder ca. 1-4 Stunden bei einem 5tagigen Arbeitsseminar. 
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Begegnung-Konfrontation mit dem Problem, der Aufgabe, der Arbeit. Sie kann 
durch den Lehrer, die Schuler, durch den Lehrplan der Schulbehorde oder durch 
andere Personen und Ereignisse erfolgen. Beispiele: 

Mittelfristige, langerdauernde Aufgaben und Arbeiten: [> 1. Schuljahr: ,,Wir mochten 
endlich lesen konnen!“ [> Sportunterricht: „Einige von uns mochten gerne kraulen lernen.“ 
2. Schuljahr: ,,Was wollen wir in den kommenden Wochen im Leseunterricht arbeiten?“ £> 
,,Im Erdkunde-Lehrplan fur dieses Halbjahr sind die Lander Asiens vorgesehen.“ p> ,,Wie 
ist das eigentlich mit Revolutionen: Sind sie niitzlich oder schadlich?“ [> Universitatssemi- 
nar bei Semesterbeginn: „Was und wie wollen Sie in diesem Seminar fur die Priifung und 
Ihren spateren Beruf lernen?“ 

Kurzfristige Aufgaben, Probleme und Arbeiten: [> Schuler: ,,Wir wollen wissen, wie 
arbeitet eigentlich ein Benzinmotor?“ [> Lehrer: „Ich habe hier ein Experiment vorbereitet 
und mochte Euch das zeigen.“ [> Schuler: „Wie heiBt dieser Schlagertext auf deutsch?“ £> 
Schuler: ,,Wie kann ein Flugzeug iiberhaupt fliegen?“ [> Lehrer: ,,Wir haben nach unserem 
Arbeitsplan heute noch ein Rechtschreibtraining von 20 Minuten zu erledigen.“ [> Lehrer: 
,,Ich habe Euch hier einen Lehrtext mitgebracht liber die Lichtbrechung von Strahlen im 
Wasser.“ [> Lehrer zum 7. Schuljahr: ,,Das 4. Schuljahr mochte mit Volleyball beginnen. 
Ich mochte gern jedem Schuler ein einfach verstandliches Blatt mit den Spielregeln mit 
nach Hause geben. Ich bin Euch dankbar, wenn Ihr dies jetzt anfertigen wiirdet.“ £> 

Schuler: ,,Viele von uns haben das Schwerkraftgesetz neulich nicht verstanden.“ 

Die Begegnung-Konfrontation mit Problemen, Aufgaben und Arbeiten wird er- 
leichtert durch folgendes: D Die Unterrichtsziele der einzelnen Facher fiir das je- 
weilige Halb- oder Vierteljahr hangen offen in der Schulklasse aus. Sie wurden 
von Lehrern und Schiilern in einzelne kleinere Teilziele fiir die einzelnen Wochen 
und Monate untergliedert. D Je lebensnaher, konkreter und anschaulicher die fach- 
lichen Probleme und Aufgaben gestaltet sind, je mehr der fachliche Inhalt die 
Lebensumwelt der Schuler einbezieht, um so bedeutungsvoller werden die Aufga- 
ben und Probleme vom Schuler wahrgenommen, um so mehr wird ihr Lernen er- 

leichtert. 

Spontane Aufierung personlicher Gedanken und Empfindungen von Schiilern 
und Lehrern zum Problem, zur Aufgabe und zur Arbeit. Wenn die Konfrontation 
mit Problemen und der Arbeit nicht nur eine Konfrontation der Schuler vom Kopf 
bis zum Hals ist, sondern mit ihrer ganzen Person, so werden sie personliche Ge- 
danken, ihr Fiihlen und Empfinden zur Aufgabe auBern. Sie werden sich damit 
auseinandersetzen, welche Bedeutung die Aufgabe oder das Problem fiir ihr Selbst 
hat, wie ihre personliche Beziehung und Einstellung dazu ist, was sie erhoffen und 
was sie befiirchten. Einige Beispiele: 

,,Ich kenn’ die Geschichte schon, die ist gut!“ ,,Ich mochte lieber, daB ein neues Land 
drankommt, ein fremdes, von Deutschland kennen wir doch schon genug!“ ,,Sein Fell 

glanzt so, das ware gut zum Streicheln.“ ,,Mir kommt das komisch vor!“ ,,Find’ ich 

blode, krieg’ ich Kopfschmerzen!“ ,,Ach, schon wieder diese olle Sachkunde, die interes- 
siert mich gar nicht!“ ,,Dartiber habe ich gerade was im Fernsehen gesehen.“ ,,Ich weiB 
auch ein Gedicht!“ ,,Die (Musik von Bach) ist schwer, ernst, kirchlich. Die von Mozart 
leichter, man konnte dazu tanzen.“ ,,Ich mach’ nicht mit!“ ,,Wer hilft mir dabei, ich 

find’ das so blod!“ ,,Das ist so schwer!“ ,, Dieses Englischbuch ist vorgeschrieben. Ich 

selbst mochte gerne moderne Stticke mit Euch lesen. Hier in dem Buch geistert mal wieder 
die Geschichte von Englands Urzeit herum. Da habe ich wirklich keinen SpaB dran. Aber 
in Gottes Namen - helft mir, daB wir das hinter uns bringen!“ ,,Ich kenn’ das von 
meinem Bruder!“ ,,0. K., das bringt SpaB!“ ,,Das finde ich echt Klasse, daB wir das 
machen!“ 
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Intuitive Losungsversuche der Schuler. Nach den AuBerungen personlichen Emp- 
findens erfolgen zunehmend AuBerungen zum Problem und der Arbeit selbst: ,,lch 
weiB, woher das kommt, das hangt mit chemischen Stoffen zusammen!“ ,,Das hat 
was mit Klaranlagen zu tun.“ ,,Ich kann schon etwas lesen. Das hier ist ein H, 
ein A, ein U, und dies ist ein S. Das heiBt Haus. So mach ich das!“ ,,Wir konnen 
das so ahnlich berechnen wie neulich bei den Rechtecken. Das ging ganz gut!“ 

Folgende Vorgange und Tatigkeiten sind oft bei Schiilern vorherrschend: [> 
Versuch und Irrtum-Lernen, Probieren [> AuBerung von Vermutungen [> 
Kreative Einfalle [> Intuitive Losungsversuche, Schatzen und Raten t> Sam- 
meln von Erfahrungen durch Betasten, Riechen, Horen u. a. O Urteile aufgrund 
des Anmutungseindruckes, des ersten Eindruckes O Intuitives, nicht-bewuBtes 
Denken und intuitive Konzeptbildung |> Stellungnahme zu den Losungsvor- 
schlagen der Mitschiiler [> Hgezwungener und weitgehend unkorrigierter 
sprachlicher Ausdruck. 

Dieses selbstandige Probieren, Versuch- und Irrtum-Lernen und intuitive Den- 
ken ist sehr bedeutsam fUr Schuler. Auch in unserem Alltagsleben spielt es eine 
groBe Rolle, etwa bei der Arbeit. Arbeiter in einem Betrieb, denen bei neuen 
Arbeitsaufgaben zunachst selbstandiges Diskutieren, Planen und Erproben am 
Arbeitsplatz gestattet worden war, hatten nach einiger Zeit hohere Arbeitspro- 
duktivitat und Arbeitsmoral als Arbeiter, die ohne diesen ersten selbstandigen 
Kontakt mit dem Arbeitsplatz sofort durch Vorgesetzte sorgfaltig und sachgemaB 
instruiert wurden (Coch u. French, 1948). - Auch bei Denk-Experimenten, bei 
denen die Versuchspersonen laut zu denken hatten, zeigte sich: In groBem AusmaB 
erfolgte ein geistiges Probieren, viele Losungsversuche. Die meisten waren „falsch“. 
Aber viele waren sog. „gute Fehler“. Sie fiihrten dennoch zu Fortschritten, zur 
endgiiltigen Losung (Duncker, 1935). 

Lehrer sind in diesem Stadium bemiiht, durch geeignete Situationen und Bedin- 
gungen das Versuch- und Irrtum-Lernen und die intuitiven Losungsvorschlage der 
Schuler zu fordern. Sie stellen ihre eigene Meinung weitgehend zurlick. Sie sind 
ilberwiegend bemiiht, Schiilern beim Ausdruck ihrer Vermutungen und Losungs- 
ansatze zu helfen. Gelegentlich werden sie verschiedene Schiilermeinungen gegen- 
iiberstellen, wichtige Gedanken an der Tafel festhalten. - Im folgenden Beispiele 
fill' intuitive Losungsversuche von Schiilern: 

Raumlehre, Flachenberechnung von Kreisen: Die Schiiler schatzen und raten die GroBe 
der an der Tafel angehefteten Kreisflachen aus Papier. Stark gegensatzliche Schiitzurteile 
der Schiiler stehen an der Tafel. Welche Schatzung ist richtig? Schiiler schlagen folgende 
Losung (Behelfslosung) vor und fiihren sie durch: Die Fliiche der Kreise wird mit Millime- 
terpapier iiberdeckt und die Anzahl der Quadrate ausgeziihlt. Dies bringt eine gewisse Kla- 
rung der Schiitzungen. Es zeigt jedoch auch den Nachteil der Behelfslosung: Lange Zeit- 
dauer. ungenaue Berechnung und Unmoglichkeit der Durchfiihrung bei groBen Kreisflachen. 
Nach einiger Zeit wird folgender Losungsversuch vorgeschlagen und durchgefiihrt: Inner- 
halb des Kreises miisse man das groBtmogliche Quadrat zeichnen. Und um den Kreis her- 
um ein moglichst kleines Quadrat, mit dem Kreisdurchmesser als Seitenlange. Das Innen- 
quadrat sei dann der Flache nach zu klein und das AuBenquadrat der Fliiche nach zu groB. 
Deshalb miisse man einen Mittelwert zwischen den beiden GroBen der Quadrate wahlen 
und habe dann annahemd genau die Kreisfliiche berechnet. 

Deutsch, Gedicht: Nach dem Vortrag des Gedichtes auBem die Schiiler ungezwungen ihre 
Gedanken und ihr Fiihlen iiber Inhalt und Art des Gedichtes. Der Lehrer ist bemiiht. den 
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Schiilern den Ausdruck i h r e r personlichen Gedanken zu ermoglichen. Die Schuler disku- 
tieren unterschiedliche und voneinander abweichende Auffassungen. 

Erdkunde, Jugoslawien: Der Lehrer hat das Wort ,,Jugoslawien“ an die Tafel mit einem 
Fragezeichen geschrieben. Nach einer Pause des Nachdenkens auBern die Schuler ihr bis- 
heriges Wissen und ihre Erfahrungen, z.B.: Uber den Staatschef von Jugoslawien, ihren 
Urlaub in Jugoslawien u. a. 

Raumlehre, Berechnung des Kreisumfanges: An der Tafel sind verschiedengroBe Kreise 
gezeichnet. Problem: Wieviel groBer ist der ,,Rand“ des groBten Kreises als der des klein- 
sten? Losungsvorschlag der Schuler: Um jeden Kreis einen Bindfaden zu legen und die 
Lange ausmessen. Die Werte werden an die Tafel zu den Kreisen geschrieben. Einige Zeit 
spater erfolgt ein anderer Losungsvorschlag: Der Umfang der Kreise hangt irgendwie mit 
ihrem Durchmesser zusammen. Bei groBem Umfang ist der Durchmesser groB, bei kleinem 
Umfang klein. Die Schuler schreiben zu den Kreisen an der Tafel den Durchmesser und den 
Umfang. Einige auBern dann: ,,Die Zahlen des Umfanges gehen irgendwie mit den Zahlen 
der Durchmesser mit.“ „Sie sind etwa 3-5mal so groB.“ 

Sozialkunde, Verkehrstod (s. a. Hilligen, 1961, S. 110): Die Schuler auBern etwa: ,,Man 
muB bessere StraBen bauen.“ ,,Der Staat sollte einen Teil der Autos verbieten.“ ,,Die 
Leute sollten mehr mit der Bahn fahren.“ Die Vorschlage werden an die Tafel geschrieben 
und zum Teil miteinander konfrontiert. 

Planen und Festlegen der zukiinftigen Arbeit. Nach den intuitiven Losungsver- 
suchen der Schuler kommt es haufig zu dem Wunsch oder der Notwendigkeit nach 
praziseren Losungen, nach eingehenderer Prtifung der Vermutungen, nach genaue- 
ren Kenntnissen und nach besserer Beherrschung von Fertigkeiten. Dies fiihrt zur 
Planung des weiteren, mehr fachgerechten Vorgehens. Die Planung wird haufig be- 
inhalten: [> Aufgliederung des komplexen Problems in einzelne Teilaufgaben 
oder Teilziele [> Planen der Tatigkeiten zur Erledigung der Arbeit t> Auswahl 
der zu benutzenden Informationsquellen, z.B. Informationsblatter des Lehrers, 
Arbeitshefte, Lehrbticher, Experimente, Filme, Lehrervortrag, Interviews O 
Wahl der Arbeitsform, so Kleingruppenarbeit, Partner- oder Einzelarbeit, Lehrer- 
vortrag sowie Vorschlage, wer wem wo helfen kann. 

Wenn die geplanten Teilaufgaben und Teilziele an die Tafel geschrieben werden, 
ist jeder Schuler im Unterricht fortlaufend hieriiber informiert. Er hat die Vor- 
gehensweise jederzeit vor Augen. Dies ist wichtig fur die selbstbestimmte und ziel- 
gerichtete Tatigkeit von Schiilern. Auch verspatet dazukommende oder zeitweise 
abwesende Schuler konnen sich selbstandig liber Stand und Ziele der Unterrichts- 
arbeit orientieren. Die Schiiler sehen gleichsam den roten Faden der zukiinftigen 
Arbeit vor sich. - Einige Beispiele fiir das Planen und Festlegen der zukiinftigen 
Arbeit: 

Erdkunde, von Schiilern zu erarbeitende Teilaufgaben fiir das Land Italien mit entspre- 
chenden Vorgehensweisen: 1. Grenzen feststellen anhand von Atlanten, in Einzelarbeit 2. 
GroBstadte, Fliisse und Verkehrswege feststellen anhand von Atlanten, Lehrbiichern, Ar- 
beitsheften, in Kleingruppenarbeit 3. Hauptwirtschaftszweige, feststellen anhand von 
Biichern, Lexika, Karten, in Kleingruppenarbeit 4. Hauptfremdenverkehrsgebiete, fest- 
stellen anhand von Prospekten und Interviews von Urlaubern, in Partnerarbeit, auBer- 
halb der Schule am Nachmittag (s. R. Tausch, 1975). 

Deutsch, Gedicht: 1. Gedanken und Gefiihle der Schuler wahrend der Gedichtdarbie- 
tung 2. Gefiihle, Erlebnisse und Motive verschiedener Personen des Gedichts 3. Land- 
schaft und Zeitverhaltnisse 4. Inhaltlicher Aufbau 5. Formaler Aufbau 6. Vergleich 
mit anderen Gedichten. - Jeweils zuerst in Kleingruppenarbeit, danach Klassengesprach 
unter Leitung einzelner Schuler. 
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Naturlehre, Magnetismus: 1. Wirkung von Magneten durch verschiedene Materialien 
hindurch 2. Wirkung von Magneten in Abhangigkeit vom Gewicht des Materials 3. 
AbstoGung und Anziehung von KompaBnadeln. 

Naturkunde, Haustier Kaninchen: I. Bewegungsformen 2. Korperbau 3. Ernahrung 

4. Lebensgewohnheiten 5. Fortpflanzung 6. Herkunft. 

Philosophie, Toten: 1. Toten von Tieren zur Ernahrung 2. Toten von schadlichen Tie- 
ren 3. Toten von Verbrechern? 4. Toten von Menschen im Krieg 5. Toten von Men- 
schen im Verkehr. 



II. Fachgerechtes Erarbeiten und Untersuchen der Teilaufgaben in Kleingrup- 
penarbeit. Hier erfolgt die Arbeit entsprechend den durch Schuler gemeinsam mit 
dem Lehrer geplanten und festgelegten Teilaufgaben und -zielen. Dieses Stadium 
des Unterrichts wird die meiste Zeit in Anspruch nehmen, etwa 40-80 % der Unter- 
richts- oder Seminarzeit. Charakteristisch fur dieses Stadium ist: Die Schuler er- 
arbeiten weitgehend selbstbestimmt in Kleingruppen die einzelnen Teilaufgaben, 
anhand der Lernmaterialien. Am Ende eines Teilzieles erfolgt haufig ein Klassen- 
gesprach, ein Zusammenfassen und Ordnen, ein Erganzen des Erarbeiteten unter 
fachlichen Gesichtspunkten durch den Lehrer und die Schuler. Einige nahere Ge- 
sichtspunkte: 

Charakteristische Tatigkeiten der Schuler: [> Beschaffen, Lesen und Durcharbei- 
ten von Informationsquellen, z.B. von Informationsblattern und Arbeitspapieren, 
von Lehrbttchern, Arbeitsheften, Landkarten, Nachschlagewerken. Ferner Auswer- 
ten von Filmen, Diapositiven, Lehrervortrag, Beobachtungen in der Umwelt, Be- 
such von Ausstellungen, selbst durchgefiihrten Interviews. - Diese Erarbeitung von 
Wissensinformationen erfolgt von den Schttlern weitgehend selbstandig, im Gegen- 
satz zum Frontalunterricht, wo die Schuler durch den Lehrervortrag und die Leh- 
rerfragen Uberwiegend mit Wissen „gefttttert“ werden. Diese weitgehend selbstan- 
dige Erarbeitung von Wissensinformationen anhand von vielfaltigen, uberwiegend 
schriftlichen Lernquellen herrscht auch haufig im Alltagsleben vor. 

[> Arbeit, Diskussion und Denkvorgange der Schuler in Kleingruppen zu 2-4 
Schttlern. Diese meist themengleiche Kleingruppenarbeit wird die Hauptarbeitszeit 
einnehmen, gelegentlich erganzt durch Einzelarbeit. Hier in der Kleingruppen- 
arbeit werden Informationen ausgetauscht, erganzt oder neu geordnet. Schiller er- 
halten viele Anregungen, Ruckmeldungen. Sie horen die Auffassungen und das 
Denken anderer. Sie kommen zu neuen Vermutungen und Klarungen fttr die Pro- 
bleme und Aufgaben. Insbesondere leistungsschwachere Schuler erfahren eine be- 
deutsame Forderung. Hier in diesem Stadium finden auch bedeutsame Denkvor- 
gange statt, so: Ordnen von Erscheinungen, Feststellen von Beziehungen zwischen 
einzelnen Erscheinungen, abstrahierendes und schluGfolgerndes Denken, Formulie- 
rung von Einsichten und Erkenntnissen. Durch das sehr haufige Miteinander- 
Reden, durch Anregungen und Austausch sowie gegenseitige Hilfen werden diese 
Denkvorgange und die Losung der Aufgaben erheblich erleichtert. 

[> Gelegentliche Plenumsgesprache, also Gespriich der ganzen Klasse. Dies wird 
sich des ofteren nach der Bearbeitung einer Teilaufgabe in Kleingruppenarbeit er- 
geben. Eine Gruppe mag etwa ihr Ergebnis vortragen. Andere Gruppen erganzen 
es. Der Lehrer gibt notwendige weitere fachliche Gesichtspunkte. Bei geringer Er- 
fahrung der Schiller in Kleingruppenarbeit wird der Lehrer des ofteren diese Dis- 
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kussion leiten, spater zunehmend die Schuler. Bei selbstdisziplinierten Schttlern mit 
Rlicksichtnahme auf andere wird des ofteren eine besondere Leitung nicht erforder- 
lich sein. 

Charakteristische, fordemde Tdtigkeiten von Lehrern: [> Bereitstellen von In- 
formationsmaterial, etwa von gut verstandlichen Informationsblattern, Arbeits- 
papieren und Lehrtexten. So liegt den Schlilern haufig der Unterrichtsinhalt. z.B. 
die Winkelhalbierung oder die Benutzung des Rechenschiebers, in einfach verstand- 
licher schriftlicher Form vor, veranschaulicht durch Zeichnungen und Beispiele. Die 
vorherige Herstellung dieses Informationsmaterials ist eine wesentliche Tatigkeit 
des Lehrers. Er kann derartige Informationstexte haufig wiederverwenden, im 
nachsten Jahr oder in Parallelklassen. Durch Zusammenarbeit mit anderen Kolle- 
gen wird seine Vorbereitungsarbeit erheblich erleichtert. Bei haufiger Verwendung 
wird der Lehrer seine Texte wesentlich in der Verstandlichkeit verbessern konnen. 
Er erfahrt ja unmittelbar, an welchen Stellen die Schuler Schwierigkeiten im Ver- 
standnis haben. Dieser Informationsttbermittlung durch leichtverstandliche Infor- 
mationsblatter stehen keine wesentlichen materiellen oder personellen Schwierig- 
keiten im Wege. Durch sie werden die erheblichen Nachteile des Frontalunterrichtes 
vermieden, bei dem der Lehrer oder Dozent ein Vortrager des Unterrichtsstoffes 
ist, verbunden mit einer grofien Anzahl von Fragen und dirigistischen Lenkungen, 
mit sehr ungttnstigen Auswirkungen auf Schuler. Diese Informationsblatter entla- 
sten den Lehrer erheblich. Es ist fill' ihn auch einfacher, zu Hause anhand von 
Unterlagen einen verstandlichen Lehrtext zu verfassen. als die Information vor der 
gesamten Klasse miindlich und haufig ohne Unterlagen geben zu miissen. Vor 
allem: Bei diesen Informationsblattern konnen Schuler eher ihr eigenes Tempo wah- 
len, sie sind nicht benachteiligt, wenn sie einmal fur kurze Zeit abschweifen. Der 
Lehrer kann die Texte auch am Vortag austeilen, so daB sie die Schuler zu Hause 
lesen und in der Schule sofort in eine Diskussion oder Weiterverarbeitung in Form 
der Kleingruppenarbeit eintreten konnen. 

O Bereitstellen von anderen Lernquellen, z.B. Durchftthrung von Experimenten, 
Darbietung von Filmen oder Videoaufnahmen, Organisieren von Fahrten oder Be- 
suchen (z. B. von Betrieben und Museen), Kontakt und Einladung an Personen der 
Umwelt (z. B. Werkmeister, Politiker, Fachmann), Organisieren von Diskussionen 
und Interviews. Auf Wunsch der Schuler wird der Lehrer auch selbst einen mttnd- 
lichen Bericht geben, seine Erfahrungen mitteilen. 

t> Ermoglichung von Kleingruppenarbeit der Schuler. Die Planung des gesamten 
Unterrichtsablaufes in einzelne Teilaufgaben und -ziele ernroglicht ein giinstiges 
Arbeiten in Kleingruppen. Kleingruppen eignen sich ebenfalls sehr gut fttr das 
Durcharbeiten von Lehrtexten durch Schuler. 

[> Hilfe und fachliche Unterstiitzung des Lehrers bei den einzelnen Kleingruppen 
oder bei der Einzelarbeit. Der Lehrer fordert die Schuler in ihrer weitgehend selb- 
standigen Arbeit in Kleingruppen oder einzeln an schwierigen Stellen, er hilft bei 
der prazisen Formulierung von Ergebnissen, hilft bei der Klarung von Widersprtt- 
chen, wenn dies von den Schlilern gewiinscht wird. Er kann auch an alle Klein- 
gruppen gewisse Tips fur eine bessere Bewiiltigung geben oder fitr die Vermeidung 
von Schwierigkeiten. Er kann eine fdrderliche Zeichnung an der Tafel anfertigen, 
einige schwierige Begriffe anschreiben oder das bisher von den Schttlern Erarbei- 
tete an der Tafel skizzieren oder bei umfangreicheren Aufgaben einige in Klein- 
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gruppen erarbeitete Gesichtspunkte und Zwischenergebnisse zusammenstellen und 
vervielfaltigen. 

> Bereitschaft des Lehrers zu einem individuellen und personlichen Gesprach mit 
einzelnen Schiilern. Wahrend der Arbeit der Kleingruppen hat der Lehrer Gelegen- 
heit zu derartigen Gesprachen mit Schiilern, etwa mit einem bedriickt aussehenden 
Schliler. Oder Schuler werden sich an ihn wenden mit personlichen Fragen. 

O Gewisse Strukturierung, zum Teil Leitung bei der Zusammenfassung im Ple- 
num. Dies ist haufig eine schwierige Situation fur Schuler, hier findet gleichsam eine 
Zusammenfassung des Abstrahierten statt. Der Lehrer kann hier durch gelegent- 
liche AuBerungen fur das Ordnen und Klaren sehr hilfreich sein. 

[> Des ofteren wil'd der Lehrer Zeit haben ftir seine zuklinftige Arbeit in dieser 
oder in anderen Klassen. So wird er etwa an einem Lehrtext arbeiten, sich in einem 
Handbuch informieren oder eine Skizze anfertigen. 

Bei dieser Unterrichtsgestaltung ist der Lehrer kein ,,Lehrender“. Er weiB, daB 
das, was er ,,lehren“ wlirde, von den Schiilern nur in geringem Urnfang gelernt 
wlirde. Es lebt nicht in ihnen. Vielmehr ist er ein Forderer des eher selbstbestimm- 
ten Lernens der Schliler, durch Bereitstellung der Lernquellen, durch hilfreiche 
Strukturierung des Lernmaterials und des Unterrichtsverlaufes, durch fachliche und 
methodische Auskiinfte sowie durch personliche Hilfen. Eine derartige Arbeit wah- 
rend der Unterrichtsstunden ist ftir Lehrer wesentlich befriedigender, abgesehen 
von der giinstigen Auswirkung auf Schliler. Der Lehrer kann er selber sein, echt, 
unmittelbar, personlich, hilfreich. Er ist ein Heifer, ein Forderer. Er ist kein Diri- 
gierender, kein Dresseur. kein Showmaster, er steht nicht fortlaufend im Schau- 
fenster vor der ganzen Klasse. 

III. AbschlieBen oder weiterfiihrendes Klaren, Ordnen, Verwerten und An- 
wenden. Was soil geschehen, wenn die geplanten Teilarbeiten erledigt wurden? 
Wenn z.B. Grenzen, Stadte, Wirtschaft und Bevolkerung von Italien im Erdkun- 
deunterricht erarbeitet wurden? Eine Moglichkeit ist die Beendigung der Arbeit. 
Dies wird etwa dann haufig der Fall sein. wenn der Lehrtext oder die Informa- 
tionsblatter sehr verstandlich und umfassend waren, die Schliler selbstandiges 
Arbeiten gewohnt sind und der Lehrer wahrend der Kleingruppen- oder Einzel- 
arbeit haufig erganzend oder helfend tatig war. Dann wird der AbschluB erfolgen, 
indent einzelne Schiller ihre personlichen Gedanken liber die Unterrichtsarbeit aus- 
sprechen, etwa ihre Erfolgsgefiihle, Freude liber geleistete Arbeit oder etwa ..Ich 
hatte nicht gedacht, daB wir das so schnell schaffen wiirden“. Die Beendigung kann 
auch erfolgen, indem gelegentlich Probleme im Unterricht offengelassen werden. 
Auch im Leben bleiben viele Probleme zunachst offen. sie werden nicht jeweils 
vollstandig hintereinander gelost. GemiiB Untersuchungsbefunden beschaftigen sich 
Menschen des ofteren eher mit bestimmten offengelassenen Problemen als mit abge- 
schlossenen. Je mehr ein Lehrer Vertrauen in selbstbestimmtes Lernen der Schliler 
hat, auch in das auBerhalb seines Unterrichtes stattfindende allmahlich und un- 
regelmiiBig verlaufende Lernen, urn so weniger wird er es als notwendig ansehen, 
eine Unterrichtseinheit „abzuschlieBen“, ,,zusammenzufassen“ oder abschlieBend zu 
kommentieren. Derartige „Abschllisse“ konnen bei den Schiilern den irrefiihrenden 
Eindruck hinterlassen, daB dieser Bereich „erledigt” sei, wahrend fast in jedem Be- 
reich von Zeit zu Zeit ein Lernen und eine Fortentwicklung stattfindet. 
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Eine Fortsetzung der Arbeit etwa unter neuen Gesichtspunkten wird in Frage 
kommen, wenn Lehrer und Schuler keine unmittelbare Beendigung wiinschen. Etwa 
weil sie die bisherigen Arbeiten als lilckenhaft oder mit zu vielen Fehlern behaftet 
empfinden, weil sie die Ergebnisse anwenden und verwerten mochten. Die Zeit- 
dauer dieses Endabschnittes von erganzender Klarung, zusammenfassender Ord- 
nung und Verwertung mag etwa 10-25 % der fur das Unterrichtsgebiet angesetzten 
Zeit betragen. Folgende Moglichkeiten sehen wir fiir die Gestaltung der Arbeit in 
dieseni Stadium: 

D Erganzende Klarung: Lehrer oder Schuler auBern, was sie vermissen. was sie 
vergessen haben oder was ihrer Auffassung nach falsch ist. Problematische Ge- 
sichtspunkte und Inhalte werden diskutiert. Methoden werden erganzt, vervoll- 
kommnet. Es wird diskutiert, warum die Schuler am Anfang derartige Schwierig- 
keiten empfanden. Neue fachliche oder personliche Gedanken werden geauBert. Es 
kann zur Erganzung ein Film vorgefiihrt werden oder auf ein Buch oder Manu- 
skript verwiesen werden. Ein Fachmann - etwa Vater oder Mutter eines Schulers 
oder ein ehemaliger Schuler - kann zu einem Bericht und zur Diskussion eingela- 
den werden. Oder Schuler wiinschen die Oberprlifung der Wissenskenntnisse und 
fachwissenschaftlichen Aussagen durch eigene Beobachtung und Experimente. 

[> Oberschauende Ordnung: Schuler wiinschen einen gutgeordneten Uberblick iiber 
das Erarbeitete. Oder der Lehrer kann einen derartigen Wunsch auBern. Der 
ordnende Oberblick kann sich auf die Arbeitstatigkeit, die Erfahrungen und Erleb- 
nisse der Schiller oder auf die erarbeiteten Produkte und Kenntnisse erstrecken. 
Schiller konnen das Wesentliche klar und geordnet horen wollen, was sie sich in 
den letzten Unterrichtsstunden zum Teil miihselig erarbeitet und was sie gelernt 
haben. Derartige Zusammenfassungen konnen sehr hilfreich sein, meist dann, wenn 
sie von den Schillern gewiinscht werden. Oder Schiller stellen sich gemeinsam mit 
dem Lehrer anschaulich vor: Wie sie zuerst fast ratios vor dent Problem standen. 
etwa die Berechnung der Kreisflache vorzunehmen. Wie sie dann zu behelfsmaBi- 
gen Losungen kanien und wie sie sich schlieBlich in einzelnen Abschnitten genauere 
Kenntnisse bis hin zur Fomiel der Berechnung von Kreisflachen erarbeiteten. Diese 
Oberschau braucht nicht immer genau geordnet zu sein. Einzelne Schiller oder der 
Lehrer konnen das auBern, was ihnen an der geleisteten Arbeit bedeutsam er- 
scheint. Die Oberschau wird erleichtert, wenn die einzelnen Teilarbeiten etwa ent- 
sprechend ihrem zeitlichen Ablauf vom Unterrichtsbeginn bis zum Ende in Stich- 
worten an der Tafel stehen. - Schuler konnen auch ihre geleisteten Arbeiten, 
Tatigkeiten und Ergebnisse in ein Arbeits- oder Tatigkeitsbuch eintragen. 

[> Verwertung: Schiller und Lehrer fragen sich: Was konnen wir damit anfangen? 
Welche Bedeutung hat jetzt das Gelernte fiir uns? Wie konnen wir jetzt darauf 
aufbauen. weiterlernen? Wie konnen wir die erworbenen biologischen Kenntnisse 
fiir das eigene Leben, fiir die eigene Gesundheitserhaltung verwerten? Hier einige 
Moglichkeiten: [> Schuler entwickeln Aktivitiiten, um entsprechend ihrer gewonne- 
nen Kenntnis im Biologieunterricht iiber Umweltschutz ihre eigene Umwelt besser 
zu schiitzen. [> Schuler fertigen Berichte und Informationsblatter fiir jiingere Schil- 
ler in anderen Klassen an. |> Schiller setzen ihr relativ abstraktes Wissen, etwa 
mathematische oder chemische Formeln, zur Losung von Aufgaben ein. [> Schuler 
vergleichen ihre Wissenskenntnisse iiber die Wirtschaftsform eines Landes mit den 
Auswirkungen der Wirtschaftsform anderer Lander. t> Schiller fiihren Interviews 
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durch, welche Kenntnisse und Einstellungen Personen in ihrer Umwelt zu bestimm- 
ten geschichtlichen und tagespolitischen Ereignissen haben. O Schuler vergleichen 
ihre durch Arbeit gewonnenen gelernten Kenntnisse mit den Auffassungen anderer. 
[> Schuler schlagen okonomische Techniken des Trainings zum Erlernen von 
Fertigkeiten vor und erproben diese, etwa zum Erlernen fremdsprachlicher Voka- 
beln. I> Schuler suchen oder stellen Situationen her, in denen die neuen Kenntnisse 
hilfreich sind oder notwendig werden. 



Bemiihungen bei Interessensgegensatzen 
und Konflikten 

Fortlaufende geeignete Bemiihungen von Erziehern und Lehrern vermindern 
die Entwicklung von Konflikten. Viele Konflikte zwischen Erwachsenen und 
Jugendlichen sowie von Jugendlichen untereinander lassen sich bei geeigneten Be- 
miihungen und Bedingungen vermeiden. Dann namlich, wenn die Erwachsenen die 
Grundhaltungen von Achtung, Verstehen und Echtheit haufig gleichzeitig und 
deutlich leben und so von den Kindern wahrgenommen werden: 

E> Bei Achtung-Warme wird der Erwachsene die Selbstbestimmung und das 
Anderssein von Kindern und Jugendlichen eher respektieren und tolerieren, sofern 
sie nicht ihn selbst oder andere Personen deutlich beeintrachtigen. 

[> Bei einfiihlendem Verstehen der inneren Welt von Kindern-Jugendlichen wird 
der Erwachsene viele Informationen iiber deren Wunsche, Schwierigkeiten und Be- 
eintrachtigungen erhalten. Er weiB so eher, wie es in anderen aussieht. Nimmt er 
Rucksicht auf diese innere Welt der jugendlichen Partner, so wird er sich angemes- 
sener verhalten, angemessenere MaBnahmen treffen: Eltern werden angemessenere 
Urlaubsorte fiir ihre Kinder wahlen, einen Bauernhof statt eines Hotels. Sie wer- 
den sich bei Langeweile der Jugendlichen eher um geeignete Bucher, Gesprache, 
Arbeitssituationen oder Spielkameraden bemiihen, werden den Eintritt in eine 
Sportgruppe erleichtern. Sie werden bei Aufteilung und Moblierung ihrer Woh- 
nung auf die Belange ihrer Kinder Rucksicht nehmen. Lehrer, die sich die Lange- 
weile und Inaktivitat der Schuler beim Frontalunterricht vergegenwartigen, wer- 
den in jeder Unterrichtsstunde Schiilern mehrmals Kleingruppenarbeit ermoglichen. 
Oder: Wenn Erwachsene ihre jugendlichen Partner achten und respektieren und 
Kenntnis von ihrer inneren Welt haben, werden sie kleine Schritte der Jugend- 
lichen in schwierigen Situationen eher beachten und anerkennen. Sie tragen so viel 
zur Verminderung von Spannungen bei. Denn oft gelingt es Kindern und Jugend- 
lichen anfanglich nur teilweise, ihre Wunsche und Interessen zu andern und Riick- 
sicht auf die Bediirfnisse Erwachsener zu nehmen: Sie vermindern beispielsweise 
ihren Larm in der Wohnung nur in begrenztem AusmaB, sie beteiligen sich manch- 
mal nur teilweise an der Reinigung der Wohnung oder Essenszubereitung. Bei Ach- 
tung und Kenntnis der inneren Welt Jugendlicher werden Erwachsene liber diesen 
Beeintrachtigungen nicht die Bedeutung der kleinen Schritte Iibersehen. 

[> Echte fassadenfreie Lehrer, Dozenten und Eltern werden haufiger ihr eigenes 
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Flihlen und ihre Auffassungen auBern, mit Respektierung der anderen Person und 
mit einem gewissen Verstandnis ftir deren innere Welt. Sie werden z.B. auBern: 
,.Ich flihle mich verletzt.“ „Ich empfinde dies hier als sehi' spannungsvoll." ,.Ich 
mache mir Sorgen iiber die Art. wie Du Dich Dir selbst gegenuber verhaltst.“ 
„Ich kann es nicht mit ansehen, es tut mir einfach weh, wenn Du Dein Leben und 
Deine Gesundheit durch das Springen vom Boot in das seichte Gewasser leichtfertig 
aufs Spiel setzt. Mir steht vor Augen, daB schon mancher durch Riickgratverletzun- 
gen ftir immer gelahmt wurde!“ ..Was mich oft wiitend macht und warum ich die 
Hausarbeit so ungerne mache, ist, daB ich sie meist ganz allein machen muB und 
niemand mir dabei hilft ! “ „lch bin besorgt, was sein wird. wenn Du Dir so selten 

die Zahne putzt!“ „lch mache mir Sorgen wegen Ingrid. Sie war lange krank und 
weiB nun nicht, was wir hier in unserer Klasse jetzt machen. “ ,,lch bin sehr in 
Sorge, wenn Du so schnell mit dem Auto fahrst." „Es verletzt mich sehr. was Du 
sagst, ich fiihle mich geringschatzig behandelt.” Erwachsene werden auch ihre 
unterschiedlichen Auffassungen iiber Politik, Sexualitat oder iiber die Verwendung 
von Geld auBern. Diese AuBerungen iiber ihr Fiihlen und ihre Auffassungen kenn- 
zeichnen sie allerdings als ihre personlichen Auffassungen und als i h r Fiihlen. 
Sie versuchen, Kindem und Jugendlichen verstandlich zu machen, wie sie selbst zu 
diesen Erfahrungen und Erkenntnissen gekommen sind. Sie lassen den anderen fiih- 
len, daB sie an ihm interessiert sind und ihm deshalb ihre Auffassungen und Erfah- 
rungen mitteilen mochten. Sie horen zugleich die Auffassungen des anderen. Sie 
lassen dem anderen Zeit, sich allmahlich mit anderen Auffassungen auseinanderzu- 
setzen. Bei Beleidigungen oder ganzlich andersartigen Auffassungen verstellen Er- 
wachsene nicht gleichsam ihr Gesicht und schlucken sie mit freundlicher Miene her- 
unter. Sie sind keine freundlichen Fassaden. Sondern sie konfrontieren den anderen 
mit ihren eigenen Auffassungen, die fur ihr Leben und wahrscheinlich auch fiir das 
Leben anderer wichtig sind. Da diese Erwachsenen jedoch zugleich achtungsvoll 
und in gewissem AusmaB verstehend sind, werden sie den anderen nicht aburteilen 
oder gar aggressiv auf ihn reagieren. Sie werden ihm die Selbstbestimmung lassen, 
sich mit ihrer geauBerten Meinung frei auseinanderzusetzen. Echte fassadenfreie 
Personen werden auch ihre eigenen Fehler Jugendlichen mitteilen, z.B. daB sie 
jemand ungerecht behandelten oder daB sie ihr Verhalten bedauern. Selbstgeoffnete 
Personen werden auch ihre Sympathie und positiven Gefiihle flir andere mitteilen. 

..Also ich mull sagen, ich bin unheimlich gliicklich, den Beruf zu haben. Ich bin ganz 
selig. Ich hab' zu den Kindern so ein wirklich nettes Verhaltnis. Das geht da ziemlich so 
■ ich wiirde sagen - warm her. Ich bin in der Klasse einfach echt. Ich spiel’ da kein Thea- 
ter irgendwie groB. Ich bin da sehr stark gefiihlsmaBig auch. Teilweise auch aggressiv. 
Ich kann’s da sagen, ich kann's da sein. Ich kann den Schiilern sagen, z.B. daB ich wahn- 
sinnig wiitend bin. DaB das aber gar nicht so stark auf sie bezogen ist. Sondern daB ich 
einfach sauer bin im Moment. Und das hab’ ich gemerkt, daB die Kinder das wirklich 
unheimlich gut verstehen. Das macht es mir auch leicht. Und das lauft dann eigentlich auch 
gut. Das ist nicht oft, daB ich da irgendwie wiitend werde. Die Klasse ist viel ruhiger ge- 
worden. Sie hat eine phantastische Arbeitshaltung. Also, ich bin im groBen und ganzen 
da wirklich sehr zufrieden. Die machen mit. Ja, das ist wirklich schon." 

Insgesamt: Leben Erwachsene im allgemeinen mit Kindern und Jugendlichen 
diese Haltungen, dann werden viele Schwierigkeiten und Gegensatze schon im An- 
fangsstadium geklart und haufig nicht zu Konflikten fiihren. Erwachsene sowie 
Kinder und Jugendliche werden miteinander in einem gekliirten, offenen Bezie- 
hungsverhaltnis mit haufigen hilfreichen Minutengesprachen und vielfaltigen per- 
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sonlichen Aussprachen leben. Haufige krasse schwerwiegende Konfrontationen und 
schwere Konflikte werden selten sein. Die Haufigkeit von schweren Konflikten 
zwischen Personen ist unserer Auffassung nach meist ein Anzeichen dafiir, daB 
keine giinstigen grundlegenden zwischenmenschlichen Beziehungen bestehen. 

Wenn Erwachsene diese humanen Haltungen im Umgang mit Kindern leben, 
dann werden sie gleichsam als Folge in vielfaltiger Weise forderlich tatig sein. Wir 
mochten einige dieser Aktivitaten kurz darstellen: 

Erwachsene setzen sich mit sich selbst auseinander. Bei Interessensgegensatzen und 
Spannungen fiihlen sich Erwachsene - ebenso wie Kinder und Jugendliche - be- 
eintrachtigt. So sind Eltern in Konfliktsituationen nach Einschatzung 6-16jahriger 
iiberwiegend ,,reizbar“ (Popp, 1974). Lehrer und Eltern auBern sich in einfachen 
Konfliktsituationen, die ihnen schriftlich und bildlich dargeboten wurden, voller 
Spannungen und z.T. aggressiv (A. Tausch, 1958a). Deshalb ist das Bemiihen der 
Erwachsenen wesentlich, sich nach einer Spannungssituation mit sich selbst ausein- 
anderzusetzen: „Warum errege ich mich eigentlich so sehr?“ „Wamm will ich un- 
bedingt, daB sie das nicht tun?“ „Ist es wirklich so schlimm fiir mich, diese Be- 
eintrachtigungen hinzunehmen und diesen Larm zu tolerieren?“ ,,Wie werde ich 
iiber diesen Gegensatz in einem Jahr denken und fiihlen, wird er dann immer noch 
fiir mich wichtig sein?“ „Hab’ ich nicht selbst als Kind so ahnlich empfunden und 
gehandelt?“ ,,Was flihle ich wirklich jetzt im Augenblick dariiber?“ ,,Warum 
tun die andern das, wie sieht es bei ihnen aus?“ „Was kann ich tun, um diese jun- 
gen Menschen mehr zu verstehen?“ „Was kann ich tun, daB sie mich mehr verste- 
hen?“ Eine derartige offene Auseinandersetzung ermoglicht es dem Erwachsenen 
haufig, manche seiner erlebten Schwierigkeiten und Beeintrachtigungen in anderer 
Bedeutung zu sehen und neue Wege zu finden. Dies kann erleichtert werden durch 
ein Gesprach mit einem verstandnisvollen Menschen. 

Haufige Gesprdche und friihzeitiges verstandnisvolles Ansprechen wesentlicher 
Spannungen. Wenn Erwachsene auf die innere Welt des jugendlichen Partners 
hinhoren und so frlihzeitig Informationen iiber dessen Schwierigkeiten und Span- 
nungen bekommen und dann den Mut aufbringen, mit ihm bei giinstiger Gelegen- 
heit verstandnisvoll zu sprechen, dann werden sie haufig ein bedrohliches 
Anwachsen von Spannungen vermeiden. Wichtig ist: Der Erwachsene auBert sich 
nicht in Form von Urteilen oder Vorwlirfen, sondern in akzeptierender Weise liber 
die innere Welt des anderen und iiber sein Fiihlen, z.B.: ,,Ist es so, daB Dir die 
Arbeit in der Schule keinen SpaB mehr macht?“ „Sehe ich das richtig, daB Du 
eigentlich Weihnachten nicht mit uns verbringen mochtest?“ ,,Kannst Du mir hel- 
fen herauszufinden, warum es Dir nicht gelingt, im Unterricht mitzuarbeiten?“ 
,,Ich merke, daB Du viel mit Deiner Freizeit beschaftigt bist. Das ist ja auch in 
Ordnung. Aber es trifft mich, daB Du so wenig an meine Arbeit denkst.“ 

Entscheidend ist also: D Der Erwachsene hort die Spannungen und Beeintrach- 
tigungen des Kindes oder des Jugendlichen. D Der Erwachsene findet einen Weg 
zu einem verstandnisvollen akzeptierenden Gesprach mit dem Jugendlichen; er 
spricht ihn zuerst darauf an, weil es fiir den Jugendlichen haufig zu schwierig ist. 
L> Er bringt den Mut auf, seine eigenen Spannungen und sein Fiihlen in verstand- 
nisvoller Weise mitzuteilen. Leider fehlt manchen Erwachsenen hierzu der Mut. 
Und damit fehlt ihm auch die Erfahrung, daB er durch behutsame Bemiihungen zu 
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einer Klarung der zwischenmenschlichen Beziehungen und Spannungen beitragen 
kann. In einer Untersuchung ergab sich z.B.: Kindergartnerinnen, die die geauBer- 
ten Schwierigkeiten und Beeintrachtigungen der Kinder bei einer Aufgabendurch- 
fuhrung (z.B. ,,Ich habe keine Lust!“ ,,Ich mochte nicht mehr!“) in einflihlender 
Weise aufgriffen statt sie zu ignorieren oder zu verbieten, forderten hierdurch die 
konstruktive Aktivitat und das Bemlihen der Kinder um Mitarbeit (A. Tausch 
u. a., 1976). Meist jedoch unterbleibt das verstandnisvolle Ansprechen von Schwie- 
rigkeiten im anfanglichen Stadium. Die Spannungen wachsen an. Plotzlich kommt 
es dann zu Ausbrlichen mit tiefen, unuberbrlickbar erscheinenden Gegensatzen. 
Diese werden als tiefe Entfremdung erfahren, da die Personen sich gegenseitig 
lange ihre Spannungen miteinander verschwiegen. Viele, die das Ignorieren dieser 
Spannungen und ihr Verschweigen lange als giinstig ansehen, erfahren eines Tages: 
Ihre Beziehungen zu dent anderen sind zerbrochen. Dies veranschaulicht die nach- 
folgende AuBerung einer Frau liber die Beziehung zu ihrem Mann: 

..Ich hab' immer gedacht, es ist fur den anderen das Bequemste, wenn ich mich nach 
ihm richte. Ich hab' auch in mich hineingehort: Es war mir letztlich wirklich egal. Aber 
jetzt spiire ich, daB ich den anderen dadurch belastet habe. Er muBte ftir mich mit leben. 
Er muBte Entscheidungen fur mich treffen. Ich bin ihm eine Last geworden. Er hatte an 
mir keine selbstandige Partnerin. keinen Menschen, der fur sich denkt, der fur sich ent- 
scheidet, der seine Gefiihle ihm mitteilt. . . . Vielleicht hatte ich Angst vor Gegensatzen 
und Spannungen. Nun spiire ich, ich bin durch alles so unlebendig geworden. so tot, so 
leer. Ich hab' in all den Jahren gelernt, meine Wiinsche und Bediirfnisse nicht zu horen, 
sie nicht wachzuhalten. Vielleicht bin ich dadurch dem anderen gegeniiber nicht wach ge- 
nug gewesen und kein guter Partner.” 

Erwachsene ermoglichen Kindern und Jugendlichen selbstandige Aktivitaten zur 
Verminderung Hirer eigenen Spannung. Erwachsene konnen durch Gewahren gro- 
Berer Mitbestimmung, fordernder Mithilfe sowie viel Geduld Kindern haufig Ge- 
legenheit geben, ihre Konflikte allein ohne Eingreifen von Erwachsenen zu klaren. 
Ein Lehrer schreibt uns: „Die taglichen Konfliktsituationen in meiner Klasse haben 
sich entscharft. Ich kann den Schiilern einen groBeren Freiheitsraum gewahren. Ich 
habe mich entschlossen, auf die freiwerdenden Krafte der Selbstentscheidung der 
Schuler zu sehen und nehme dabei in Kauf, nicht immer den Beifall mancher Schil- 
ler und Kollegen zu finden. Es ist allerdings eine groBe Geduldsprobe, insbeson- 
dere, das lange bestehende MiBtrauen auf beiden Seiten abzubauen. Zu oft gerate 
ich noch in Versuchung, nach nicht unmittelbar eintretenden Erfolgserlebnissen fal- 
sche Konsequenzen aus meiner Verunsicherung zu ziehen und die Rolle eines 
glitigen Diktators zu spielen.“ Unter giinstigen Bedingungen konnen Kinder und 
Jugendliche selbstandige Konfliktlosungen lernen und werden vermutlich in ihrem 
spateren Leben eher zu konstruktiven Losungen fahig sein. Sie werden sich weniger 
hilflos gegeniiber Gewalt und Terror ausiibenden Mitschlilern, Mitstudenten und 
Erwachsenen flihlen, sie werden selbst eher aktive MaBnahmen einleiten. Viele 
Burger in unserem Staat erwarten ein Eingreifen des Staates, weil sie nicht ftiihzei- 
tig lernten, Interessensgegensatze selbstandig in konstruktiver Weise anzugehen. 
Die folgenden Beispiele veranschaulichen, wie Kinder und Jugendliche in kreativer 
Weise eigene Schritte zur Verminderung von Spannungen unternehmen konnen: 

7jahrige zur Mutter: ,,Also mit dem Reden komme ich bei Frau H. (der Lehrerin) nicht 
mehr weiter. Sie hort einfach nicht drauf. Ich Schreib’ ihr jetzt einen Brief, den ich mit 
Ruth und Ulrike zusammen machen werde. Vielleicht, daB sie's dann erlaubt.” Dem ,, An- 
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trag“ auf einem Zettel mit folgendem Wortlaut gab die Lehrerin dann statt: ,,Liebe Frau 
Hinris, wir wisen es, Sie mochten es nicht gerne, aber bitte, bitte erlauben sie das wir 
unts alle 3 zusammensetzen diirfen. Wir bitten sie vielmals das zu machen. Dann weren 
wir in der Schule ser gludrlich. Irhe Schiilerinnen...“ (Unterschriften der 3 Schiilerinnen) 

Jugendliche: ,,Ich weiB es jetzt genau. Ich werde ihm einen Brief schreiben und darin 
auch mal meine Bediirfnisse und Vorstellungen ansprechen. Dadurch will ich klaren, welche 
Erwartungen er eigentlich in diese Beziehung mit mir legt. Ich glaube, nein, ich weiB es 
jetzt: Das ist der springende Punkt. Da will ich Klarheit schaffen!“ 

12jahrige, die in der Nachbarschaft in einem Garten Apfel genommen haben und dabei 
gesehen wurden: „Wir bringen dem alten Mann ein Stuck Apfelkuchen hin, den wir jetzt 
von seinen Apfeln backen. SchlieBlich waren es ja seine. 46 

ForcLerung von Gesprachen bei Konflikten von Kindern untereinander. Gele- 
gentlich beeintrachtigen sich Kinder und Jugendliche untereinander. Sie haben 
Konflikte, sie versuchen, diese Konflikte durch Gewalt zu losen. Oft ist es nicht 
notig, daB der Erwachsene dirigierend eingreift und dabei manchmal selbst mit den 
Jugendlichen in Konflikt gerat. Er bemtiht sich vielmehr, Heifer zu sein fur alle 
Betroffenen, so daB diese miteinander sprechen. Dies flihrt haufig zu konstruktiven 
Anderungen des Wahrnehmens und Fiihlens bei Kindern und Jugendlichen, unter 
der Voraussetzung: Lehrer oder Erzieher suchen die personliche Welt der Beteilig- 
ten zu verstehen und bringen dies zum Ausdruck. Sie sind anerkennend-sorgend 
fur jeden Konfliktpartner und drticken - wenn es notwendig ist - auch ihre eige- 
nen Wahrnehmungen und ihr eigenes Ftihlen aus, mit Rticksicht auf die Partner. 
Zwei Beispiele fur eine derartige Tatigkeit eines Heifers: 

Lehrerin: ,,Ich habe die 2 Schwachsten aus meiner Klasse in der Pause zu mir gebeten 
und auch die 2 Starksten. Dann habe ich die 2 Schwachsten gebeten, den anderen zu er- 
zahlen, wie sie das so erleben, wenn sie von ihnen geargert werden. Als dann der eine 
von seiner furchtbaren Angst erzahlt, in der er standig lebt, die Angst, plotzlich von hin- 
ten eins ausgewischt zu bekommen, und wie ihn das qualt, da kamen dem einen von den 
beiden Starksten plotzlich die Tranen. Dann hab’ ich gedacht: Ich muB das in die Klasse 
reinbringen, ich muB solche Probleme mit der ganzen Klasse angehen. Ich hatte so groBe 
Angst, weil das doch so neu fur sie alle war. Aber es ist dann doch gutgegangen, und ich 
habe das Gefiihl, daB es die Kinder einander nahergebracht hat. 44 

Unter hilfreicher Forderung durch Lehrer kommt es zu einer Aussprache der ganzen 
Klasse uber ihre personlichen Beziehungen. Ein Ausschnitt aus den Tonaufnahmen: Hans 
zu Niko: ,,Ich meine. Dein Verhalten, wie soil ich das ausdriicken, das fuhle ich so, als 
ob Du oftmals gerne so ScheiB’ machst im Unterricht. 44 Niko: ,,Stimmt auch. 44 Hans: ,,Und 
dann mag ich Dich nicht unterbrechen. Denn ich komm mir doof vor. 44 Niko: ,,Stimmt 
schon, wenn ich nun grad so ScheiBe bau’ mit Stefan, dann ist das irgendwie, daB ich das 
zwar irgendwie will. Aber trotzdem, wenn Du mir sagen wiirdest: ,Hor auf! PaB auf! Hor 
doch auf irgendwie! 4 , dann wtird’ ich da irgendwie wieder rauskommen. Sonst gerat’ ich 
da so richtig mit rein in den ScheiB. Der Stefan verzaubert mich richtig. 44 

Der nachfolgende Ausschnitt zeigt, wie ein psychologischer Heifer zur Konflikt- 
losung beitragen kann, indem er einer Person hilft, mehr von der inneren Welt 
ihrer Konfliktpartner zu verstehen und sich hiermit, so wie auch mit sich selbst aus- 
einanderzusetzen: 

,,Ich wollte Ihnen nur sagen, das hat mir geholfen, daB Sie zu mir gesagt haben: ,Ich 
versuche mir vorzustellen, wie Ihr Bruder ftihlt. Und was es ist, das Claudia so verletzt 
hat, daB sie so um sich schlagt und Ihnen mit solchem HaB begegnet. 4 Als ich nach Hause 
fuhr, hab’ ich dariiber noch viel nachgedacht. Und Sie haben recht. Sie haben etwa so 
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gesagt: ,Denken Sie doch mal, wie es der andere erlebt.‘ Und das stimmt. Ich hab’ da 
wohl nur mich gesehen. Aber das ist ganz schon hart. Ich kam zu Ihnen mit dem Geflihl: 
.Wie hab' ich das alles so schon gemacht! Wie ist alles so richtig bei mil'!' Und jetzt spur’ 
ich: Ich hab’ die anderen viel zu wenig gesehen." 



Bemiihungen bei eingetretenem Konflikt. Auch bei einem guten Bezie- 
hungsverhaltnis zwischen Erwachsenen und Jugendlichen und bei gilnstigen Ar- 
beits- und Lebensbedingungen in Schulen und Familien ergeben sich Konflikte. 
wenn auch selten. Sie sind fur die beteiligten Personen sehr bedeutsam. Kinder und 
Jugendliche fiihlen sich in diesen Konflikten durch die Einschrankung ihrer Selbst- 
bestimmung, ihrer Wiinsche sowie ihrer Selbstandigkeit bedroht. Sie miissen haufig 
erst herausfinden, wie weit ihre personliche Freiheit geht, ohne die Rechte anderer 
zu beeintrachtigen. Sie benotigen Erfahrungen, um zu lernen, ihre Wiinsche mit 
Riicksichtnahme auf andere in Obereinstimmung zu bringen. Es ist wichtig fiir sie, 
daB sie auch in diesen angespannten Situationen die Erwachsenen als Personen er- 
leben, die sie zu verstehen suchen und weiterhin achten, so daB das Beziehungsver- 
haltnis nicht langerfristig belastet wird. Fiir die Erwachsenen bedeuten Konflikte 
ein intensives Bemtihen, auch in diesen schwierigen Situationen die humanen Hal- 
tungen zu leben. Denn auch sie fiihlen sich oft betroffen. Sie erfahren Einschran- 
kungen von den Kindern und Jugendlichen, sie werden von ihnen oft nicht unver- 
zerrt wahrgenommen. Wichtig ist: [> Erwachsene, die in den Tagen, Monaten und 
Jahren vor dem Konflikt zu den Jugendlichen unbefriedigende Beziehungen hatten 
und ihnen gegeniiber nicht die humanen Haltungen lebten und nicht so von den 
Kindern wahrgenommen wurden, werden in diesen Konflikten kaum zu diesen 
humanen Haltungen fahig sein. Ferner werden die Kinder-Jugendlichen auf sie 
voreingenommen reagieren. [> Das Heranziehen einer hilfreichen Gruppe - eini- 
ger oder aller Mitglieder der Klasse, der Familie, des Seminars - kann sehr hilf- 
reich fiir die Losung von Konflikten sein, unter folgender Bedingung: Es ist eine 
wirklich hilfreiche Gruppe, d. h. fiir ihr bisheriges Zusammenleben waren entschei- 
dend gegenseitige Achtung-Riicksichtnahme, Bemiihen um Verstehen sowie Offen- 
heit. In einer derartigen Gruppe findet mindestens ein Mitglied fiir jeden der Be- 
teiligten ein gewisses Verstehen sowie Anteilnahme und unterbreitet Hilfsange- 
bote. 

Nachfolgend haben wir Gesichtspunkte fiir hilfreiche Bemiihungen von Erwach- 
senen zur Losung von Konflikten dargestellt, in denen Begrenzungen und Ein- 
schrankungen von Kindern-Jugendlichen notwendig werden. weil Kinder-Jugend- 
liche die Rechte anderer Personen, deren Selbstbestimmung und deren seelische und 
kdrperliche Gesundheit deutlich beeintrachtigen oder ihre eigene seelische und kor- 
perliche Gesundheit gefahrden, ohne die Folgen dafttr tragen zu konnen oder zu 
wollen. Grundlegend fiir diese Bemiihungen ist: Der Erwachsene auBert seine 
innere Welt und sein Fiihlen, er sucht die innere Welt und das Fiihlen seines Kon- 
fliktpartners zu verstehen, er setzt sich mit beidem auseinander und bemiiht sich 
um hilfreiche Kompromisse. 

Aufierungen iiber die eigene innere Welt, iiber das eigene Fiihlen im Konflikt. 
Der Erwachsene oder der Jugendliche auBert im Konflikt sein Fiihlen, beispiels- 
weise seine Verletztheit, seine Angst, seine Enttauschung, das, was er empfindet 
und was er wiinscht. Er auBert dies mit Riicksicht auf das Fiihlen des anderen. Es 
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sind fuBerungen liber s e i n Ftihlen, keine Urteile und kein Abwerten des ande- 
ren. Es ist keine Verletzung oder MiBachtung des anderen in diesen AuBerungen 
des Ftihlens. Durch derartige AuBerungen wird folgendes bewirkt: [> Der Er- 
wachsene oder Jugendliche kommt naher in Kontakt mit dem, was er selbst flihlt, 
was es ist, das ihn beeintrachtigt. Er kann sich besser damit auseinandersetzen. 
Denn e r hat diese Geftihle, und sie beeinflussen ihn. Nach der AuBerung des eige- 
nen Ftihlens besteht groBere Wahrscheinlichkeit, daB eine Person auch dem Ftihlen 
des anderen Beachtung schenkt. D Der andere erhalt Informationen, wie er auf die 
Person wirkte, was er in ihr ausloste. Fiihlt er sich durch diese GefiihlsauBerungen 
nicht angegriffen, kann er das geauBerte Ftihlen dieser Person eher zur Kenntnis 
nehmen und sich damit auseinandersetzen. Das fiihrt des ofteren zu einer groBeren 
Akzeptierung der anderen Person und zu einer Anderung der eigenen Wahrneh- 
mungen und des eigenen Verhaltens. Die Beispiele veranschaulichen dies teilweise: 

Die Mutter eines 20jahrigen berichtet: „Mein Junge will mich, wie soil ich sagen, manch- 
mal richtig verletzen. Dann sagt er irgend was, das ist richtig verletzend. Dann sag’ ich: 
,Warum tust Du das? Was hast Du damit nun erreicht? Du hast mich verletzt. Das krankt 
mich innerlich so doll! Findest Du das denn gut?‘ Dann sagt er: ,Uch, das muBt Du nicht 
so verbissen sehenP Manchmal sagt er dann auch so etwas wie: ,Gott, das wollte ich gar 
nicht sagen! Entschuldige! 4 Aber das ist selten.“ 

Eine Lehrerin aus der 6. Klasse berichtet: ,,Ich finde es zum Verrticktwerden, in diesem 
Durcheinander zu leben, in so einem Verhau! Keiner scheint darauf zu achten auBer mir. 
Eines Tages endlich sagte ich den Kindern, daB ich von Natur aus ein reinlicher, ordent- 
licher Mensch sei, und daB die Unordnung mich zur Raserei bringe. Ob sie eine Losung 
hatten? Sie meinten, daB es einige Freiwillige gabe, die aufraumen konnten... Ich sagte, 
daB ich es nicht fair finde, wenn immer dieselben fiir andere sauber machen miiBten, aber 
daB es das Problem fiir mich losen wiirde. ,Na ja‘, antworteten die Kinder, ,manche Leute 
putzen halt gerne 4 , und so ist es dann auch.“ (Shiel, 1966; zitiert nach Rogers, 1974a, 
S. 109) 

Mutter zu ihrem Sohn: ,,Du, Andreas, ich habe jetzt schon wirklich Angst, Dich iiber- 
haupt zu fragen, ob Du Deine Tabletten genommen hast. Wenn meine Angst vor Deinem 
Arzt nicht noch starker ware, ich konnte mich iiberhaupt nicht mehr uberwinden, Dich 
danach zu fragen. Ich hab’ schon wirklich Angst, Dich danach zu fragen. Aber ich weiB 
auch, wie wichtig das fiir Deine Gesundheit ist, und das macht es mir so schwer.“ 

Der Ausdruck des Ftihlens einer Person ist auch hilfreich, wenn sie an dem Kon- 
flikt nicht direkt beteiligt ist. Dies demonstrieren die nachfolgenden Beispiele: 

Eine Mutter schreibt uns: ,,Beim Elternabend gelang es mir bei einem Konflikt, der in 
einen haBlichen Machtkampf zwischen den anwesenden Schiilern und einem Junglehrer 
auslief, meinem Gefiihl nachzugehen und zu sagen, wie furchtbar ich diese Spannungen 
empfand und wie das auf mich wirkte. Und ich glaube, daB ich damit einen Schritt zur 
Anderung getan habe. Dies hat mich so froh gemacht, daB ich den Mut hatte, gegen die 
Masse das einzubringen, was ich spiirte.“ 

Eine Arbeiterin iiber ein Ehepaar in der Nachbarwohnung, das seit 10 Tagen nicht mehr 
miteinander spricht: ,,Es ist doch furchtbar bei meinen Nachbarn, diese Maulerei! Die 
reden schon seit 10 Tagen kein Wort miteinander! Die Kinder leiden richtig darunter. Die 
Frau kommt zu mir und jammert mir was vor. Ich sag: ,Fangen Sie doch an zu reden! ‘ 
Aber sie ist auch so stur. Ich hab’ dann uberlegt, ob ich mal mit ihm rede. Aber er kann 
sich so in eine Sache verbohren. Schlimm, nicht? Ich leide richtig mit darunter. Vor allem 
die Kinder, die tun mir leid. Und dann konnte ich es nicht mehr aushalten. Ich bin ruber 
gegangen. Da saB sie in der Kiiche, und er in der Stube. Ich habe gesagt: ,Was ist los mit 
Euch! Ihr seid wie die Kinder! Einer sitzt hier, der andere da.’ Dann bin ich einfach zu 
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ihm in die Stube gegangen und hab’ gesagt: ,Ich kann schon nachts nicht mehr schlafen, 
so bedriickt mich das. Ich seh’ doch: Erst geht Ihre Frau morgens aus dem Haus alleine 
und dann Sie hinterher. Niemals mehr geht Ihr zusammen morgens weg. Mich macht das 
ganz krankP Nachsten Tag hat mir seine Frau erzahlt: Er hat zu ihr gesagt: ,Komm, laB 
uns wieder miteinander sprechen, damit Frau Schmidt nachts wieder schlafen kann!‘“ 

Verstehen der inneren Welt des anderen im Konflikt und Bemiihen, ihm ein Aus- 
einandersetzen mit sich selbst zu ermoglichen. Der Erwachsene sucht einftihlend die 
innere Welt des jugendlichen Partners zu verstehen, wie dieser im Augenblick 
fiihlt, mit welchen Bedeutungen dieser die Ereignisse und Personen sieht. Teilt der 
Erwachsene das, was er jeweils verstanden hat, dem anderen mit, dann tritt fol- 
gendes ein: O Durch dieses Bemiihen, die innere Welt des anderen zu verstehen, 
wird der Erwachsene bereiter, den anderen zu akzeptieren, er wird entspannter 
und kompromiBbereiter. P> Die jugendlichen Partner erfahren aus den Worten des 
Erwachsenen dessen Bemiihen um Verstandnis, eine Beachtung ihrer Welt. Sie fiih- 
len, daB sie zumindest teilweise gehort werden. Sie konnen sich mit ihrer Welt 
mehr auseinandersetzen. In dem folgenden mit Funk aufgenommenen Minutenge- 
sprach bemiiht sich eine Kindergartnerin, die Erlebniswelt eines Kindes anhand sei- 
ner AuBerungen zu verstehen: 

Kind, 4 Jahre, singt und erzahlt laut vor sich hin, wahrend der Mittagsruhe der anderen. 
Erzieherin: ,,Thorsten, Du kannst heute nicht schlafen und singst deshalb im Bett?“ 

Kind: ,,Ja.“ 

Erzieherin: ,,Ich glaube, das stort die anderen Kinder.” 

Kind: „Meine Mutti schlaft auch immer, wenn ich spiele.“ 

Erzieherin: ,,Du meinst, Deine Mutti stort es nicht. Sie kann dabei weiterschlafen?“ 

Kind: ,,Ja. Die schnarcht.“ 

Erzieherin: „Ist es so, daB sie dann selbst ganz laut ist und Dich dann gar nicht hort?“ 
Kind: ,,Nein, ich bin ganz laut. Und dann geh’ ich hin und hau’ ihr eine runter. Und dann 
blutet sie. Und dann mache ich ihr ein Pflaster drauf.“ 

Erzieherin: ,Du bist so wiitend gewesen und hattest Mutti gerne verhauen. Sie wiirde 
dann aufwachen und mit Dir spielen?!“ 

Kind: „Ja! Jetzt sei still, ich will schlafen!“ 

Gelegentlich ist dieses Verstehen zwischen Erwachsenen und Jugendlichen gegen- 
seitig, wie es das folgende Beispiel zeigt: Lehrerin: ,,Mensch, eigentlich kannst Du 
das ja nur nicht annehmen, weil ich es Dir sage!“ Jorg: ,,Ja, das stimmt.“ Achim: 
,,Aber das hat Ihnen auch ganz schon weh getan, daB er das so zu Ihnen gesagt 
hat.“ Lehrerin: ,,Ja, genau.” 

Kann der Erwachsene die innere Welt der Kinder und Jugendlichen im Konflikt 
nicht verstehen, weil sie beispielsweise nichts von ihrer inneren Welt und ihrem 
Fiihlen auBern, so kann er sie mit ihrem geauBerten Konfliktverhalten konfrontie- 
ren. Bringt er also das Verhalten der Jugendlichen so, wie er es wahrnimmt, ihnen 
gegenliber akzeptierend und verstehend zum Ausdruck, so kann dies die Auseinan- 
dersetzung der Jugendlichen mit sich selbst fordern und sie dazu bringen, ihr Ftih- 
len und Denken mehr zu auBern. Im folgenden einige derartige AuBerungen aus 
einer gefilmten Unterrichtsstunde, die einer von uns durchftihrte. In ihr sollten 17- 
jahrige Berufsschiiler den ihnen unbekannten Lehrer gemaB Anweisung des Regis- 
seurs durch unterrichtsfremde Tatigkeiten wie Rauchen, Biertrinken und Skatspie- 
len maximal provozieren: 

Der Lehrer konfrontiert die Schiiler mit ihrem Verhalten: ,,Du wolltest das Bild so an- 
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machen, daB keiner von uns es sehen kann.“ ,,Du findest es nicht attraktiv, wenn wir 
liber dieses Bild sprechen.“ „Ihr habt iiberhaupt kein Interesse, iiber dieses Bild zu spre- 
chen.“ „Soll ich hier anschreiben ,langweilig‘? War das Deine Meinung?“ ,,Du wlirdest 
sie demlitigen und beschamen, diese Madchen, das ware Dein Ziel.“ ,,Du bist gliicklich, 
daB diese Stunde voriiber ist. Fur Dich war’s ein Verlust, hier zu sein.“ ,,Du magst keine 
Limonade oder Coca. Es muB richtiges Bier sein.“ ,,Du hattest Angst gehabt, Deine Mei- 
nung zu auBern, weil einige hier sind, die Dich dann auslachen und demiitigen.“ „Du 
argerst Dich da liber Dich selbst.“ 

Der Lehrer konfrontiert die Schuler mit ihrem Verbalten gegeniiber ihren Mitschillern: 
,,Du bist anderer Meinung als er.“ „Deine Meinung ist gegensatzlich zu seiner Meinung.“ 
,,Du mochtest, daB er Deine Meinung annimmt und auch die Hand hochhebt?!“ ,,Du 
mochtest, daB gar kein anderer seine Meinung auBert. Nur Deine Meinung soil gelten.“ 
,,Er sagt, wenn man den Menschen Freiheit gibt, dann muB man ihnen auch gestatten, sich 
so zu lieben, wie sie wollen. Aber Du meinst, man soil den Menschen nicht diese Freiheit 
geben.“ ,,Du findest es nicht richtig, daB er die Zeitungen einfach in die Gegend schleu- 
dert.“ 

Der Lehrer konfrontiert die Schuler mit ihrem Verbalten und seinen eigenen Auffassun- 
gen und seinem Fiihlen: „Ich soil lauter sprechen, ja. Das ist Euer Wunsch. Aber mir macht 
das Schwierigkeiten. Ich bin das Briillen nicht gewohnt.“ „Ja, ich glaube, es ist eine gute 
Idee, wenn wir uns iiber den Sinn des Bildes unterhalten.“ „Ich kann schwer verstehen, 
was Du mit ,Sauerei‘ hier meinst. “ ,,Ich glaube, jeder von uns hat das Recht, seine Mei- 
nung zu auBern. Aber ich denke auch, Beleidigungen sind keine Moglichkeit, Gegensatze 
auszutragen.“ ,,Du meinst, er ist ein bidder Depp. Aber ich glaube, das tragt nicht dazu 
bei, Gegensatze zu Ibsen. “ ,,Ich frage mich, ob Du das eben mit dem Biertrinken gesagt 
hast, um uns zu imponieren?“ ,,Dich langweilt es hier, und deshalb haust Du auf den 
Tisch! Aber ich denke, wenn ein Kamerad von Euch spricht, dann ist das das mindeste 
an Achtung, daB man jemanden hort. - Aber Du meinst, Du brauchst ihm nicht die Ach- 
tung und Freiheit zu geben, hier zu reden. “ „Ich habe mich gefragt, wieso es kommt, 
daB einige sich an der Diskussion gar nicht beteiligt haben. Und ich habe mich gefragt: 
Was hatten wir eigentlich mit Euch machen sollen, daB Ihr an der Unterrichtsstunde In- 
teresse gehabt hattet?“ 

Bemiihen um befriedigende Kompromisse, Alternatiuen, Vereinbarungen und 
Regelungen: In vielen Konfliktsituationen mit gegensatzlichen Interessen, Wiin- 
schen und Bedlirfnissen konnen fur beide Seiten annehmbare Kompromisse gefun- 
den werden, wenn die Betroffenen in Gesprachen gegenseitig wesentliche Bereiche 
der inneren Welt der anderen erfahren, wenn sie sich damit auseinandersetzen und 
sich aufrichtig um einen Ausgleich bemiihen. Bei einem eher kalten feindseligen 
Gegeneinander, das als Machtkampf erlebt wird, wird ein KompromiB oder Ein- 
lenken als Schwache und Nachgiebigkeit abqualifiziert und kaum akzeptiert. 

Sorgendes Informieren iiber die Folgen des Verhaltens in Grenzfdllen. Wenn sich 
Erzieher und Jugendliche in Konflikten nicht miteinander verstandigen konnen, so 
ist die Information iiber mogliche Konsequenzen ihres Tuns wesentlich. Lehrer: 
,,Wenn Du weiterhin keine Hausaufgaben machst und auch die Klassenarbeiten 
nicht mitschreibst, muB ich Deine Leistungen in diesem Fach zum Herbst als nicht 
ausreichend bezeichnen.“ Mutter: ,,Wenn es Dir abends zu miihsam ist, Dein Rad 
einzuschlieBen, laufst Du Gefahr, daB es gestohlen wird und Du Dir ein anderes 
von Deinem Geld beschaffen muBt. Es macht mir Sorge, daB Dich das dann viel 
Geld kostet, ein anderes Rad zu kaufen.“ Dozent: ,,Bitte, arbeiten Sie bei dieser 
Klausur fiir sich alleine. Wenn Sie sich Vorteile gegeniiber den anderen verschaffen, 
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indem Sie unerlaubte Hilfen benutzen, wird Ihre Arbeit nicht gerechnet.“ - 
Einige weitere Gesichtspunkte: 

[> Die Informationen sind realistisch, sachlich sowie aufrichtig gemeint. Drohun- 
gen anstelle von sachlichen Informationen rufen eher Verteidigung als ein offenes 
Auseinandersetzen mit den Folgen hervor. Unrealistische Anklindigungen der Fol- 
gen niachen den Erzieher eher unglaubwiirdig. 

[> Erwachsene sehen die sozialen Ordnungen ebenfalls flir sich selbst als verbind- 
lich an. Denn sehen Schliler. daB ihre Lehrer rauchen oder unpiinktlich sind, mer- 
ken Schliler oder Studenten, daB ihre Lehrer und Dozenten nicht intensiv arbeiten, 
beobachten Kinder ihre Eltern bei der bewuBten Ubertretung sozialer Regeln, bei- 
spielsweise im StraBenverkehr, dann spliren sie oft: Das Einhalten oder Obertreten 
von sozialen Ordnungen ist eine Machtfrage. Sie wehren sich dagegen, daB von 
ihnen als den Schwacheren die Einhaltung sozialer Regeln verlangt wird, wahrend 
die Erwachsenen dies nicht tun. 

D> Der Erwachsene bemliht sich, daB die angekiindigten nachteiligen Folgen des 
Verhaltens moglichst im unmittelbaren Zusammenhang mit den Ubertretungen von 
Grenzen und Regeln stehen, gleichsam die naturliche Konsequenz davon sind. 
Einige Beispiele: 

Schuler bezahlen die zusatzliche Arbeitszeit der Reinigungsgesellschaft, wenn sie ent- 
gegen den Vereinbarungen einen Raum ftir ihren Tanz- und Unterhaltungsabend nicht 
ordnungsgemaB wieder herrichten. 

Schuler einer Klasse miissen entsprechend langer in der Schule oder zu Hause arbeiten, 
wenn ihre Arbeit in der Schule langere Zeit durch Storungen erheblich beeintrachtigt 
wurde. 

Eine Grundschullehrerin zu Schulern, die so wild und lebhaft sind, daB nach Meinung 
der Lehrerin kein Unterricht mehr stattfinden kann: ,,WiBt Ihr, wenn Ihr wieder eine 
Lehrerin braucht, komme ich wieder rein. Ich sitze drauBen auf dem Flur.“ Und die Leh- 
rerin berichtet uns: ,,Und dann kann ich schon etwas warten. Aber dann kommen sie und 
sagen: Jetzt brauchen wir wieder einen Lehrer, jetzt haben wir genug gespielt/ Und die- 
ses kleine Kriimelvolk kommt von Mai zu Mai schneller zu mir auf den Flur.“ 

Bei Gesetzesiibertretungen von Jugendlichen gibt es sinnvolle Formen der Wiedergut- 
machung anstelle traditioneller und oft unverstandlicher Bestrafungen. Beispiele aus der 
Tatigkeit eines Jugendrichters (Flolzschuh, 1957): Jugendliche, die ohne Fiihrerschein mit 
dem Auto oder Motorrad fuhren, sind an Sonntagen als Heifer in Unfallstationen tatig. 
Jugendliche, die durch Unvorsichtigkeit einen Waldbrand verursachten, arbeiten bei der 
Aufforstung eines Waldstiickes in den Ferien mit. 

Erwachsen die Konsequenzen aus der Ubertretung von Regeln und Vereinbarun- 
gen nicht der Willkiir und personlichen Gekranktheit der Erzieher, sondern werden 
sie als notwendig flir das soziale Zusammenleben, als naturliche Konsequenz oder 
Wiedergutmachungsmoglichkeit empfunden, dann sind sie eine bedeutsame Lern- 
erfahrung. Um diese wesentliche Lernerfahrung bringt der Erzieher die Kinder 
und Jugendlichen, wenn er ihnen gestattet, soziale Regeln und die Rechte anderer 
Personen ohne nachteilige Konsequenzen zu miBachten. Und zwar oft nur deshalb, 
weil er zu schwach, zu nachlassig, bequem oder feige ist, zu den angekiindigten 
Konsequenzen zu stehen. Durch ein solches Verhalten, manchmal als ,,groBziigig“, 
,,sozial“ oder ,,tolerant« verkleidet, fordert er nicht das Lernen und das soziale 
Zusammenleben. 

D Erwachsene machen moglichst friihzeitig Einschrankungen, Lenkungen, 
Kontrollen und Grenzen transparent. Sie legen sie offen dar. Jugendliche konnen 
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sich dann darauf einstellen. Auch Erwachsene, die die Person des jugendlichen 
Partners tief achten und ihm weitgehende Selbstbestimmung zugestehen, werden in 
Situationen, in denen die seelische oder korperliche Gesundheit des Partners oder 
anderer gefahrdet ist, ihm keine freie Entscheidung zubilligen und nicht jede seiner 
Wahlen akzeptieren. Wir halten es zur Entlastung des gegenseitigen Beziehungs- 
verhaltnisses fitr besser, wenn Einschrankungen, Kontrollen und Grenzen deutlich 
bekannt sind, und der Erwachsene zu ihnen steht, sich offen mit ihnen auseinander- 
setzt und sich zu ihnen bekennt. Dies erscheint uns auf die Dauer hilfreicher als das 
Gewahren von Scheinfreiheiten, die dann in bestimmten Situationen wieder einge- 
schrankt werden oder Konflikte heraufbeschworen. Scheinfreiheiten konnen Kinder 
und Jugendliche verunsichern und das soziale Klima zu den Erwachsenen be- 
eintrachtigen. Kinder und Jugendliche scheinen auch Regelungen, Ordnungen und 
Kontrollen, die sie nicht flir notwendig erachten, dann zu akzeptieren, wenn der 
Erwachsene ihnen gegenuber damit echt und aufrichtig umgehen kann, also wenn 
sie in der Diskussion erfahren: Diese Einschrankungen sind der Ausdruck der 
Sorge des Erwachsenen um sie und sind nicht als personliche Schikane oder Macht- 
behauptung zu werten. Wichtig ist: Der Erwachsene auBert offen seine Angste und 
Beftirchtungen sowie die Grttnde fur seine Einschrankungen in einer nicht verteidi- 
genden, nicht aggressiven Weise. 

Bemiihungen bei Ubertretung von Regeln und Vereinbarungen. Wenn 
Kinder und Jugendliche festgesetzte Grenzen, Regeln und Vereinbarungen verletzt 
haben, die deni sozialen Zusammenleben und dent Schutz der berechtigten Interes- 
sen anderer bedeutsam dienen, und wenn eine Untatigkeit wahrscheinlich zur wei- 
teren Schadigung des sozialen Zusammenlebens filhrt, dann wird sich der Erzieher 
bemiihen, den Jugendlichen Konsequenzen erfahren zu lassen. Wichtig ist hierbei: 
Der Jugendliche erfahrt, daB er vom Erwachsenen weiterhin als eine Person von 
Wert geachtet wird und daB er ein gewisses Verstandnis spurt. Diese Achtung der 
Person ist keine Billigung des Verhaltens. In einer experimentellen Untersuchung 
ergab sich (A. Tausch, 1960): Begrenzungen und Regeln von Erziehern, die mit 
Achtung und mit einem gewissen Verstandnis flir Jugendliche ausgesprochen wur- 
den, forderten bei 70 % der 1 l-14jahrigen die Bereitschaft, die Regelung kiinftig 
zu respektieren. Ein Beispiel: Lehrer: „Es war so schwer fur Dich, alleine zu arbei- 
ten. Ich kann Deine Arbeit nicht werten. Es tut mir leid, dies zu tun. Aber es war 
die gemeinsame Verabredung von uns alien." Ohne solche achtungsvolle Zuwen- 
dung gaben jedoch fast 90 % der Jugendlichen offen zu, sich auch zukiinftig nicht an 
Regelungen halten zu wollen. Auch viele Erwachsene haben erfahren: Wenn sie 
einen Fehler machten, z.B. eine Verkehrsregel ubertraten, so akzeptierten sie die 
Konsequenz ihres Verhaltens eher und einsichtiger, wenn der Polizist sie mit Ach- 
tung und einem gewissen Verstandnis behandelte. 

Welche Schaden in einem jungen Menschen eintreten konnen, wenn ihn die 
Eltern wegen seiner Uberschreitungen und Verfehlungen nicht mehr als Person ach- 
ten und annehmen, diesen Schmerz verdeutlichen die Worte eines 26jahrigen in 
einer gefilmten Encountergruppe von uns (Tausch u. Tausch, 1977 b): 

Rolf zu Mario, einem Jugendlichen aus dem Gefangnis: ..Ich empfind' das auch so, daB 
Du Dich von Deinen Eltern fallengelassen fiihlst. (Mario: ,,Ja.“) Du sagst, Du erkennst 
auch. Du hast 'ne Dummheit gemacht und hast dafiir geradegestanden. Aber warum konnt 
Ihr mir nicht verzeihen? Warum miiBt Ihr mich so verurteilen? So siehst Du's Deinen 
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Eltern gegenliber und irgendwo tut’s Dir sehr weh, daB Du die Erfahrung gemacht hast: 
Mensch, solange ich alles ordentlich gemacht hab’, na ja, wurde ich als Sohn akzeptiert. 
Jetzt hab’ ich was gemacht, was gegen die Normen der Gesellschaft verstoBt, da bedeute 
ich meinen Eltern nichts mehr. Es war nur so: Meinen Eltern gefiel mein Verhalten. Ich 
als Mensch mit meiner Strafe: jetzt stelF ich ihnen gar nichts mehr dar. Sie lehnen mich ab. 
Ich war fur sie nur ‘ne Hiille, ‘ne Hiille von Handlungen, von ordentlichen Handlungen. 
Und ich kann das unwahrscheinlich nachempfinden, und es geht mir unwahrscheinlich nahe, 
das zu erleben. Vielleicht hab’ ich da auch ein unwahrscheinliches Problem zu meinen El- 
tern“ (weint). 

Reinhard: „DaB sie nicht an Dich glauben wollen, Deine Eltem?“ 

Rolf: „Doch, daB sie schon an mich glauben. Aber ich fuhl’ mich als Mensch nicht ange- 
nommen. Wenn ich gut bin, wenn ich stark bin, ja. Wenn ich gute Leistungen bring’, dann 
o. k., dann bejaht man mich.. Aber wenn ich schwach bin, dann: Wer bist Du denn? Ich 
kann das nicht - das kann ich nicht akzeptieren, daB ein Mensch nur den Wert hat, wenn 
er die Leistungen bringt. Das kann ich irgendwo nicht. Ich finde, niemand hat das Recht, 
jemand anders in seinem Wert herabzumindern, nur weil er das eben nicht so macht, wie 
die anderen es sich vorstellen. Ich wein’ jetzt zwar, und das bewegt mich auch unwahr- 
scheinlich stark. Aber ich habe da den unwahrscheinlich festen Willen - und ich hab’s bis 
jetzt auch immer so gemacht, aber es bedriickt mich gleichzeitig - ich bin nicht bereit, nach 
den Vorstellungen anderer zu leben. Das kann ich nicht akzeptieren!“ 

Sabine : ,,Ich glaub’, Du hast hier in der Gruppe einen wirklich groBen Wert fur uns 
alle.“ 

Rolf: ,,Das fuhl’ ich bei Euch auch. Aber es ist in mir ein Gefiihl hochgekommen, was 
vielleicht schon sehr, sehr lange in mir ist. Und was ich irgendwo nie erkannt hab’. Ich 
hab’ das - ich kann das bei Mario so nachempfinden, das ist so klar ersichtlich. Und ich 
kann ihm das nachfiihlen, wie beschissen das ist und wie er das vielleicht auch empfindet. 
Aus mir ist das bisher auch nie herausgekommen. Aber jetzt in diesem Augenblick bin ich 
sehr dankbar dafiir (weint), daB ich das so fiihlen kann, diese Traurigkeit.“ 

Bemiihen um Verzicht auf Gewaltanwendung bei Obertreten von Regeln. Wenn 
es uns trotz intensiven Bemiihens nicht gelingt, den Konflikt durch Gesprache, 
Verstandigung und Kompromisse zu losen Oder die naturlichen Konsequenzen 
einzuhalten, was sollen wir dann tun? Manche Erzieher greifen in dieser Situation 
auf korperliche Strafen und korperliche Gewalt zuriick. Sie mogen dabei denken, 
daB korperliche Strafen meist eine unmittelbar deutlich sichtbare Wirkung haben. 
Wir lehnen diese Moglichkeit ab. Wenn nicht die Gesundheit beim Kind und Er- 
wachsenen oder erhebliche Sachwerte beeintrachtigt werden, halten wir es fur giin- 
stiger und geeigneter, in einem derartigen Konflikt mit Kindern und Jugendlichen 
zu ,,verlieren“ als durch korperliche Gewalt zu ,,siegen“. Gewaltanwendungen fiih- 
ren meist zu einer tiefen Demiitigung und Verletzung des anderen. Der Erwachsene 
beeintrachtigt die Selbstachtung des jungen Menschen erheblich und seine eigene 
auch. Schlage bleiben oft in der Erinnerung der Kinder unvergessen und werden 
haufig durch vielfache liebevolle Zuwendungen nicht aufgehoben. Der nachfol- 
gende Gesprachsausschnitt aus einer gefilmten Encountergruppe von uns zeigt die 
kaum heilenden Wunden solcher Gewaltanwendung von Eltern und ihre Auswir- 
kung noch Jahre und Jahrzehnte spater: 

Anke: ,,Ich bin damals ausgezogen mit 19 Jahren, weil mein Vater sich nicht scheute, 
mich so windelweich zu priigeln, daB ich nachher zur Jugendbehorde gegangen bin, um 
ausziehen zu konnen. Es waren eben viele Vorstellungen da, denen ich mich entweder 
unterwerfen muBte, wenn Frieden im Hause herrschen sollte oder wo ich dann eben auch 
ganz massiv geschlagen wurde. “ 
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Rolf: ,,Ich hab’ das von meinem Vater auch so erfahren. Der hat mich auch so windel- 
weich gepriigelt. Meine Eltern haben - ich hab’ mich da in letzter Zeit erst daran erinnert - 
die hatten friiher, als ich so klein war, so 4 Jahre alt, unwahrscheinliche Auseinanderset- 
zungen. Dieses Gefiihl der Hilflosigkeit, was ich damals hatte, das ist in mir oft heutzutage 
in meinem Alter jetzt wieder hochgekommen. Ich empfinde das als solche - vielleicht 
Rticksichtslosigkeit von meinen Eltern. DaB sie mich da haben stehenlassen und haben 
ihren Konflikt so ganz brutal ausgetragen. Ich kann sie jetzt aber auch so unwahrschein- 
lich verstehen. Denn sie waren genauso in ihrem Schmerz drin, wie ich jetzt in meinem 
Schmerz drin bin. Und mein Vater, der hatte auch einen ziemlich harten Job, der war 
vollkommen kaputt, gestreBt. Ich weiB heutzutage, wie ich mich verhalte, wenn ich unter 
StreB stehe. Ich weiB, daB ich ganz anders reagiere als wie ich es richtig empfinde. Ich hab’ 
auch korperliche Auseinandersetzungen gehabt mit meinem Vater. Das war so: Erst hat er 
mich immer gepriigelt. Und eines Tages, na ja, es ergibt sich solch Muster: Ich bin der 
Unterlegene, er ist der Uberlegene. Aber eines Tages, das hat er wohl nicht so richtig mit- 
bekommen, war’s andersrum. Und da hab’ ich zu ihm gesagt: ,Mach’ das nicht noch mal! 
FaB mich nicht noch mal an, sonst wiirdest Du was erleben von mir. 4 Und ich empfinde das 
als moralisch unwahrscheinlich minderwertig. Aber ich war in solcher Situation, ich konnte 
das nicht mehr ertragen. Ich konnte mich nicht mehr treten lassen.“ 

Anke: ,,Aber ich hab’ damals auch zuriickgetreten, das einzige Mal, wo ich dann ausge- 
zogen bin. Und ich fand das auch ganz entsetzlich. Es war allerdings - ich will das iiber- 
haupt nicht entschuldigen - das war nur so: Mein Vater ist mir, Du kennst ja meine 
Statur, Du kannst Dir vielleicht vorstellen, daB ich keine Chance hatte. Und ich hab’ mich 
da gewehrt, zum ersten Mal. Und ich find’ das ganz entsetzlich. Aber irgendwo bin ich 
heute froh dariiber, daB ich das gekonnt hab’.“ 

Rolf: ,,Bei mir ist das auch so’n Konflikt: Ich finde korperlichen Konflikt auch sehr ent- 
setzlich. 44 (Anke: „Das ist Horror, wirklich. 44 ) „Aber auf der andern Seite sag’ ich mir: 
Irgendwo hatte ich auch das Recht dazu. Ich finde namlich nicht, daB jemand anders das 
Recht hat, einem andern seinen Willen, und wenn’s nur ein Kind ist oder gerade weil es 
ein Kind ist, ihm seinen Willen durch irgendwelche Gewalt aufzudrangen. Das finde ich 
schrecklich.“ (weint, wird von einem Gruppenmitglied getrostet) 

Regine: ,,Das ist wirklich furchtbar, ganz bestimmt. Aber es gibt auch - bei mir haben 
sie immer Rticksicht genommen auf meinen Augenfehler und haben mich nicht geschlagen. 
Aber die Strafen, die ich empfangen habe, die fand ich viel schlimmer. Manchmal hab’ ich 
mir gewiinscht, ich hatte mal ein paar gekriegt, denn dann ist es erstmal vorbei. Und mein 
Leidensweg, der war immer so lang: so Hausarrest bei schonem Wetter, Entzug des letzten 
groBen Geschenkes oder Fernsehsperre.. . Und weil ich diese Strafen so gefurchtet habe, 
bin ich dann einen Weg gegangen, auf den ich heute spucken konnte. Und zwar hab’ ich 
mich entschuldigt fur Sachen, die ich iiberhaupt nicht eingesehen habe. Aber ich wuBte: 
Wenn du jetzt hingehst und du sagst, du entschuldigst dich: ,Du Papi, ich seh’ das zwar 
nicht ein, aber ich mochte mich hiermit entschuldigen. 4 Was natlirlich wie in die hohle Hand 
gespuckt ist. Also ich fand das schon unheimlich stark, daB ich das gebracht hab’.“ (Anke: 
„Das ist es auch gewesen. 44 ) „Aber weiBt Du, dieses Biicken, was man gar nicht mochte! Da 
hatt’ ich lieber gedacht, Mensch, wenn die mir mal wenigstens den Hintern versohlt hatten, 
das war mir lieber gewesen. 44 

Anke: „Du, aber wenn Du das dann noch obendrein hast! 44 

Regine: „Ja, das ist natiirlich dann echt hart. 44 

Anke: ,,Ich find’ das auch furchtbar, was Du eben erzahlt hast. Ich kann das auch sehr 
gut nachfiihlen, weil ich das kenne. 44 

Rolf: „ WeiBt Du, so hab’ ich das nie erfahren. Ich bin da auch dankbar fiir: Ich hab’ 
mich nie so gebiickt. Ich kann mich auch heute nicht biicken. Ich hab’ gesagt, was ich dachte. 
Und dann gab’s dieses - daB man mir mit Gewalt entgegenkam. Ich fand das - gelinde 
gesagt - gemein. Ich so klein und da jemand so groB. Deswegen, ich kann das nicht - ich 
kann nicht gegen jemanden korperliche Gewalt anwenden. Es sei denn, er bedroht mich 
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ganz massiv. Ich kann meine Eltern verstehen. Aber ich kann ihnen das nicht verzeihen 
irgendwie.“ 

Regine: „Nein, verzeihen, zu verzeihen gibt’s da auch nichts.“ 

Rolf (sehr traurig) : ,,Ich empfinde das als so unfair. Und ich glaube, das ist was, was 
immer die ganzen Jahre so in mir drin war. Deswegen hab’ ich ein sehr distanziertes Ver- 
haltnis zu meinen Eltern. Ich hab’ nicht dies Problem, gemaB ihren Vorstellungen zu leben. 
Das Problem hab’ ich nicht. Aber ich hab’ irgendwo auch das Gefiihl, daB ich meine Eltern 
gern etwas naher gehabt hatte, etwas mehr als Stiitze. Aber ich kann nicht naher kommen, 
und sie konnen’s auch nicht.“ 



Hilfreiches Bemuhen nach dem Konflikt. Wie konnen wir die zwischen- 
menschlichen Beziehungen, die durch Konflikte des ofteren belastet werden, wieder 
,,heilen“? Einige Gesichtspunkte hierzu: 

Bemuhen der Konfliktpartner um nachtragliche offene Auseinandersetzung mit 
ihren Erfahrungen. Jeder Beteiligte setzt sich mit sich selbst auseinander: ,,Was 
habe ich falsch gemacht?“ ,,Wie kam es dazu, daB ich so voller Arger und Zorn 
war?“ ,,Was kann ich andern?” ,,Wie kann ich diese Situation so gestalten, daB 
es mir und den Schiilern nicht noch einmal passiert?“ ,,Wo liegen meine Fehler?“ 
Diese personliche Auseinandersetzung wird durch ein Gesprach mit einem Freund 
oder einem vertrauensvollen, verstandnisvollen Mitschiiler gefordert. Derartige 
Auseinandersetzungen mit den eigenen Erfahrungen und der eigenen Person wer- 
den des ofteren konstruktive Folgen haben: Der Erwachsene spricht z.B. mit dem 
Jugendlichen einige Zeit spater und auBert sich bedauernd und entschuldigend liber 
seine Fehler. Er bespricht mit ihm, was er in Zukunft tun will und was er tun 
kann, um derartige Konflikte zu vermeiden. Oder er sucht den Jugendlichen in sei- 
nen Erfahrungen in diesem Konflikt zu verstehen. Die folgenden Beispiele demon- 
strieren dieses suchende Sich-Auseinandersetzen einer Mutter und Lehrerin nach 
einem Konflikt mit ihrem 4jahrigen: 

,,Ja, besonders wenn’s zum Abend zugeht, merk’ ich richtig, wie ich abbaue. Wie ich 
richtig wiitend werde, wenn er soviel von mir fordert, berechtigt von mir fordert. Das 
finde ich auch so schlimm von mir. DaB ich einerseits sehe, er braucht das. DaB ich mich 
aber im Augenblick mit einem Kind iiberfordert fiihle. Also das finde ich so schlimm.“ 

„Ich hab’ ihm letztes Mai, da war ich so sauer auf ihn, weil er mit Uhu auf dem Teppich 
und am nachsten Tag mit dem Pritt-Stift auf dem Teppich rumgeschmiert hat. Da war ich 
wahnsinnig wiitend auf ihn. Oh, da habe ich ihn richtig angebriillt. Aber ich hab’ ihm auch 
anschlieBend gesagt: „Du, ich bin so nervos. Ich habe mich so wahnsinnig geargert! 4 Und ich 
hab’ ihm das auch noch so erklart. Und ich glaub’, daB es auch relativ noch gut geht. Nur, 
ich merk’ das, er ist selber so ungeduldig, das ubertragt sich von mir auf ihn. Klar, wenn 
ich ihm eben ein so schlechtes Vorbild bin, dann kann ich nichts anderes von ihm im Mo- 
ment erwarten.“ 

Bemuhen um ein Hier-und-jetzt- Leben statt Da-und-damals-Denken: Manche 
zwischenmenschlichen Beziehungen werden durch negative Erfahrungen in fruheren 
Konflikten fur langere Zeit oder fur dauernd belastet. ,,Das geht so auf Lebenszeit 
gar nicht mehr weg von mir.“ GewiB: Erfahrene Verletzungen werden schwer ver- 
gessen. Aber wenn sie nach einem Konflikt immer von neuem in die Beziehung 
hineingebracht werden, dann kann das destruktiv sein. Manche Erwachsene neigen 
dazu, bei neuen Konflikten die alten Konflikte wieder aufleben zu lassen, z.B. 
,,Siehst Du wohl!“ ,,Ich hab’s Dir gleich gesagt!“ ,,Ich dachte mir’s gleich!“ 
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Hierdurch wird es dem Kind oder Jugendlichen weder moglich, sich in neuen Be- 
deutungen zu sehen, noch geben die Erwachsenen sich selbst die Chance, mit ihm 
neue Erfahrungen zu machen. 1st der Erwachsene statt dessen nach Konflikten be- 
reit, im Hier und Jetzt zu leben und bemtiht er sich um neue gemeinsame positive 
Erfahrungen, dann konnen die Wunden, die die Partner sich gegenseitig zugefiigt 
haben, eher heilen. So wird sich der Erwachsene auch nach Konflikten verstarkt um 
gemeinsame Tatigkeiten mit Kindern und Jugendlichen kummern und sich bernu- 
hen, die konstruktiven Moglichkeiten in der Begegnung zu sehen und zu fordern. 
Die Erfahrung der gegenseitigen Hilfe und Bereicherung durch gemeinsame Tatig- 
keiten und Situationen sowie die Erfahrungen des Sich-Mogens konnen der Grund- 
stein sein fur einen Neuanfang. Dies demonstriert der nachfolgende Gesprachsaus- 
schnitt von einer Tonaufnahme, die uns eine Familie freundlicherweise UberlieB. 
Dieses Gesprach war in der Familie zustande gekommen, nachdem Mutter und 
Vater drei Tage vorher an einer Encountergruppe teilgenommen hatten. Der Vater 
und Kai, 16 Jahre, lebten langere Zeit in Spannungen miteinander. Gegen Ende 
des langeren Familiengespraches ergibt sich folgendes: 

Vater: „Aber ich hatte Angst davor. Ich hah’ vor all diesen Sachen so oft Angst. Das geht 
mir irgendwie so, Kai.“ 

Kai: ,,Wenn Du zum Beispiel Musik hast, und Dir ist nach Heulen, dann fangt Mutter 
auch immer an zu tanzen. Dann stort Dich das so richtig. Weil Du merkst, daB Du das nicht 
kannst. So Deine Gefiihle zum Ausdruck bringen.“ (Vater: ,,Genau.“) ,,Du, wir schaffen 
das schon. Ich les’ jetzt auch mal traurige Blicher.“ 

Vater: ,,Ich kann das jetzt auch aushalten. Wenn Du mich manchmal so’n biBchen auf- 
fangst. Und vielleicht auch mal trostest.“ (Kai: „Mach’ ich ganz bestimmt.“) „Ich weiB, daB 
Du das doch so schon kannst. Ich konnte das bloB immer nicht so annehmen. Das ist so 
schrecklich. Da bin ich fiirchterlich traurig driiber.“ 

Kai: „Ich hab’ ‘ne ganze Weile standgehalten.“ 

Vater: „Du hast viel langer standgehalten als ich.“ 

Mutter: „Ich hab’ immer zu Vater gesagt: ,Der Junge, der halt was aus.‘“ 

Kai: „Und ich hab’ friiher immer - das wird mir jetzt erst richtig klar - als Du das nicht 
mochtest, daB ich um Dich wein’, vielleicht war ich da innerlich ganz stark. Da konnt’ ich 

ja richtig reden. Mit der Zeit hab’ ich mich dann immer mehr verschlossen, immer so richtig 

die Mann-Rolle angenommen und so. Jetzt ist das weg.“ 

Jan (15 Jahre): „Wenn ich da immer so geweint habe, dann hat der Kai gesagt: ,Heulsuse!‘ 
Und das hat mich dann so geargert. Weil - ich fand das irgendwie so’n Gefiihl doch auch, 
wenn ich wein’. Und er ring auf einmal an mit Heulsuse und so. Das hat mich so geargert.“ 
Vater: „Dann hat er so die Mann-Rolle gespielt.” 

Kai: „Find’ ich schade.“ 

Vater: ,,ScheiBrolle!“ (Kai: ,,Ja, aber echt, Du!“) ,,Ich hab’ die 30 Jahre gespielt, ich Idiot! 
Da muB ich erst 40 werden, bevor ich das kapiere.“ 

Mutter: „Das waren nur 30.“ 

Vater: ,,Ja - wer weiB wie lange! Ich will das gar nicht mehr wissen.. . Ja, Kai, Du hast 
das viel, viel langer durchgehalten als ich. Du hast immer zu mir gestanden. Innerlich 

wenigstens. Ich hab’ das eigentlich nie akzeptieren konnen. Das ist so’n ScheiB’! 

Kai: „Ich bin noch genau so stark wie friiher.“ 

Vater: ,,Ja, ich merk’ das auch. Das ist mir unwahrscheinlich hilfreich jetzt. Du hast mir 
wirklich heute sehr geholfen bei diesem Gesprach. Du hast soviel gesagt, was so aus Dir 
kam. Das, was mich so hundertprozentig getroffen hat.“ 
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Mutter: ,,Auch so ‘ne Erfahrung, daB ein Mensch bei dem einen das treffen kann und beim 
andem vielleicht nicht so.“ 

Vater: ,,Ja weiBt Du, das ist fur mich so’ ne Erfahrung, daB mir meine Kinder helfen kon- 
nen. Das ist mir ‘ne unwahrscheinlich wertvolle Erfahrung. Das werd’ ich auch nie wieder 
vergessen.“ 

Kai: „Ich kann das noch gar nicht so richtig fassen. So - daB wir uns hier solange im Arm 
halten. DaB Du das so durchhaltst. Aber jetzt, wo wir uns so unterhalten haben, ist mir das 
ganz klar.“ 

Vater: „Jetzt kann ich gar nicht genug davon kriegen.“ 

Mutter (lacht): „Jetzt ist es umgekehrt. Das find’ ich lustig!“ 

Vater zu Kai: ,,Du bist so stark. Und ich merk’, ich kann jetzt schwach sein. Das tut mir 

unwahrscheinlich gut. Ich hatte immer so die Rolle des Vaters gespielt, vor alien Dingen 

bei Dir Kai. Ich habe lange gespiirt, daB Du der Starkere bist, und darum hab’ ich Dir das 
immer streitig gemacht.“ 

Kai: ,,Ich werd’ das nie vergessen, ich bin ja ganz erleichtert. Das ist jetzt unser Familien- 
gedenktag, der wird jetzt jeden Tag gefeiert.“ 

Dorre (12 Jahre): „Heute ist der 27. Der Oktober ist doch ein guter Monat.“ (alle lachen) 
Mutter: ,,Ein sehr guter Monat.” 

Kai zum Vater: „Meinst Du auch, daB Du den Durchbruch geschafft hast?“ 

Vater: ,,Ja, wenn ich dran denk’, wie oft ich darum gerungen hab’ und jetzt: ganz einfach. 

Na ja, einfach nicht. Aber viel einfacher als sonst. Ach Kai, das ist schon, daB Du da 
bist . . .“ 

Mutter: ,,Da miissen wir aber alle eher aufstehen, damit wir genug Zeit haben zum Kloh- 
nen.“ 

Vater: ,,Naja, das kann man ja am Wochenende, das ist Zeit genug. Und wenn ich dann 
mal mit Muttem schlafen will, dann kann ich das ja auch mal abends machen.“ 

Kai: ,,Oder nachts.“ 

Mutter: ,,Oder wenn Ihr grade um die Ecke mal guckt, und wir wollen grad schlafen, 
dann geht Ihr wieder weg.“ 

Kai: „Oder Ihr hangt ‘n Schild an die Tur: Bitte nicht storen, wir versuchen zu schlafen.“ 
Vater: ,,Oder zu bumsen.“ 

Dorte: „Wenn dann aber mal jemand klingelt?“ 

Kai: „Dann hau’n wir ihm das Schild um die Nase.“ 

Mutter und Dorte walzen sich am Boden halb zartlich, halb kampfen sie miteinander. Mut- 
ter: ,,Ach hier ist es viel zu eng. Alles rausschmeiBen! Kissen auf die Erde, daB man sich 
rollen kann!“ 

Kai: „Du bist jetzt ‘n richtiger Vater.“ 

Vater: „Hast Du Dir so’n Vater gewunscht?” 

Kai: ,,Ja.“ 

Dorte: ,,Was eine Stunde ausmachen kann!“ 

Mutter: ,,Ja, nicht? Das ganze Leben verandem kann.“ 

Dorte: „Nicht alle Stunden, aber einige davon.“ 

Vater: „Ihr meine beiden Sohne.“ (Er umarmt sie) 

Mutter: ,Soll’n wir jetzt mal Musik anmachen?“ 

Vater: , Jetzt darfst Du sie wieder anmachen. Jetzt halt ich’s ja wieder aus... Und ich 
brauch’ mich zu nichts zu zwingen. Ich fiihl mich himmlisch frei. Jetzt kann ich auch so mal 
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so ganz ich selbst sein und muB Euch nicht immer wen vorspielen, der ich gar nicht bin. 
Da hor’ ich jetzt auf mit.“ 

Kai: ,,Eine Mozart bitte, Mama!“ 

Vater: „Das find’ ich jetzt auch gut.“ 

Kai: „Ich finde jetzt klassische Musik auch so richtig schon.” 

Vater: „Das Gefiihl, das jetzt da drinsteckt, das kannst Du jetzt besser aushalten.“ 

Kai: ,,Friiher, da konnt’ ich das nicht. Da hab’ ich denn auch immer so daran gedacht, daB 
Du dann traurig bist und daB Dir das dann lastig werden muB.“ 

Vater: „Jetzt konnen wir mal zusammen traurig sein.“ 

Einem Interviewer gegeniiber auBert sich der Vater iiber seine Erfahrungen nach 
der Encountergruppe: „Und ansonsten ist es so, daB noch viel lebendig ist, wirklich 
lebendig ist, auch in der Familie. Etwa zu meinem altesten Sohn kann ich jetzt 
anders sein. Den kann ich jetzt anders sehen, anders verstehen. Wir haben hier zu 
Hause ein gutes Gesprach gehabt. Davon ist auch ‘ne Menge lebendig geblieben. 
Irgendwo bin ich beruhigt, daB mir das moglich ist.“ 
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Dirigierung - Lenkung 
ein wenig forderliches 
Verbal ten 



Erwachsene dirigieren Kinder und Jugendliche noeh haufig durch eine Viel- 
zahl von Befehlen, Anordnungen, Fragen sowie durch haufiges Reden. Dies 
steht oft im Gegensatz dazu, wie Lehrer, Eltern und Erzieher sich verhalten 
miichten. 

Haufige Starke Dirigierung-Lenkung hat ungiinstige Auswirkungen auf 
Kinder- Jugendliche, sowohl auf das unmittelbare als auch spatere Verhalten. 
Das Lernen von Selbstbestimmung, Selbstverantwortung, sozialer Ordnung so- 
wie sozial verantwortlichem Gebrauch der personlichen Freiheit ist stark ein- 
geschrankt. Auch kognitive Leistungen im Unterricht werden in Kreativitat 
und Originalitat beeintrachtigt. Zudem: Starke fortwahrende Dirigierung-Len- 
kung entspricht nicht den Grundwerten des sozialen Zusammenlebens: der 
Selbstbestimmung des einzelnen und der Forderung der seelischen Leistungs- 
fahigkeit. 

Durch fortwahrende Dirigierung-Lenkung belasten sich auch Lehrer und 
Erziehende selbst stark. Sie sind ferner wenig Heifer und Forderer der seeli- 
schen Entwicklung von Jugendlichen. 

Haufige Dirigierung-Lenkung ist wesentlich abhiingig von den seelischen 
Haltungen eines Menschen und weniger von auBeren Bedingungen. Sodann 
zeigt das Kapitel deutlich den noeh unbefriedigenden Ist-Zustand in Erzie- 
hung und Unterrichtung und die Notwendigkeit einer wesentlichen Anderung. 
Eine befriedigende Anderung gelingt allerdings nicht durch Passivitat und 
Gleichgiiltigkeit. Notwendig ist, dab Lehrer-Erzieher sehr aktiv tatig sind im 
Schaffen von Bedingungen, die das personliche und fachliche Lernen der Ju- 
gendlichen auch bei geringer Lenkung deutlich erleichtern und fordern. 

SchlieBlich: Auch bei geringer Lenkung-Dirigierung ist es wichtig, daB be- 
stimmte soziale Formen des Zusammenlebens eingehalten und Grenzen be- 
achtet werden, sodaB personliche Freiheit und Selbstbestimmung nicht zur 
Riicksichtslosigkeit und Schadigung anderer miBbraucht werden. 



Allgemeine Charakterisierung von 
Dirigierung-Lenkung 

Als wir vor 20 Jahren bei der Ausbildung von Lehrerstudenten und Erziehern 
das Unterrichts- und Erziehungsgeschehen beobachteten, waren wir erschiittert: Er- 
wachsene dirigierten Kinder-Jugendliche in einem hohen, zum Teil fortwahrenden 
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und unserer Auffassung nach unnotigem AusmaB. Wenn wir mit Lehrern und Er- 
ziehern dariiber sprachen, bestritten sie dies oder fanden ihre Dirigierungen unbe- 
dingt notwendig. Unsere Zweifel an der Richtigkeit derartiger Auffassungen einer 
Erziehung zur Personlichkeitsentwicklung veranlaBten uns, empirische Unter- 
suchungen zur PrUfung durchzufiihren. In zahlreichen Untersuchungen ergab sich 
dann Dirigierung-Fuhrung als eine Hauptdimension des Verhaltens von Lehrern, 
Erziehern, Gruppenleitern und anderen Erwachsenen. Charakteristisch fur Erzie- 
hung und Unterrichtung war ein hohes AusmaB in dieser Dimension. 

Diese seit Jahrhunderten uberlieferte Anschauung der Macht und Dirigierung 
von Erwachsenen liber Kinder und Jugendliche ist im vergangenen Jahrzehnt zum 
Teil erschiittert worden und hat sich teilweise vermindert. Lehrer, Eltern und Er- 
zieher jedoch, die in extremer Weise jede Lenkung zu vermeiden suchten und keine 
anderweitigen forderlichen Bedingungen fur die konstruktive Personlichkeitsent- 
wicklung der Kinder-Jugendlichen schufen, machten teilweise sehr unbefriedigende 
Erfahrungen. Daraufhin sahen viele Erzieher keinen anderen Weg als den, die bis- 
herige starke Dirigierung und Lenkung beizubehalten. 

Allgemeine uberblich- und Einschatzungsskala. Dirigierung-Lenkung einer 
Person gegeniiber einem Kind, Jugendlichen oder Erwachsenen kann sich in ver- 
schiedenen Formen ausdrucken: In haufigen Befehlen, in haufigen kontrollierenden 
oder inquirierenden Fragen, in einengenden MaBnahmen, in haufigem monolog- 
artigen Reden. 



Dirigierung-Lenkung 



Keine Dirigierung-Lenkung 

. dem anderen Selbstbestimmung und 
personliche Freiheit gewahren 
. dem anderen nicht befehlen-anord- 
nen, ihn nicht kontrollieren, ihm 
nicht vorschreiben oder verbieten 
. ihn nicht belehren, nicht interpretie- 
ren, nicht manipulieren, nicht uber- 
reden, nicht ermahnen 

• ihn nicht ausfragen, nicht uberpriifen 
. ihn nicht unterbrechen, nicht aus- 

schlieBen 

• nur auf Wunsch des anderen selbst 
langer reden 



Starke Dirigierung-Lenkung 

. den anderen in seinem Verhalten 
und Denken bis in Einzelheiten hin- 
ein lenken entsprechend den eigenen 
Vorstellungen 

. dem anderen befehlen-anordnen, ihn 
kontrollieren, ihm vorschreiben, ihm 
verbieten 

• ihn belehren, ihn interpretieren, ihn 
manipulieren, ihn liberreden, ihn 
ermahnen 

• ihn ausfragen, ihn uberpriifen 

. ihn unterbrechen, ihn ausschlieBen 

. ohne von dem anderen gebeten 
worden zu sein, selbst viel reden 
(Monologe) 



i L 



Keine Dirigierung- 
Lenkung 


i 


2 


3 


4 


5 


Starke Dirigierung- 
Lenkung 





*) Stufe 1 = keine Dirigierung-Lenkung von anderen 
Stufe 3 = maBige Dirigierung-Lenkung von anderen 
Stufe 5 = starke Dirigierung-Lenkung von anderen 
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Bei der Einschatzung ist die Auswirkung auf den anderen mitzuberiicksichtigen: 

Manche Befehle, Fragen und MaBnahmen lassen dem anderen nur ein geringes AusmaB 
freien Verhaltens, z.B. ,,Mach das jetzt!“ ,,Welche Farbe hat der Stoff?“ ,,So will ich 
das haben!“ Hier ist das AusmaB von Dirigierung-Lenkung groB. 

Andere Befehle, Fragen und MaBnahmen geben dem anderen groBere Freiheit des Han- 
delns, z.B. „Lest zu Hause eine Geschichte aus diesem Buch, jeder kann entscheiden, welche 
Geschichte!“ „Wer mochte hierzu etwas sagen?“ ,,Bitte, diskutiert jetzt 5 Minuten lang 
in Kleingruppen die Unterschiede der Wirtschaft von Deutschland und Italien.“ Durch die 
letzte AuBerung wird die Aktivitat der Lernenden fur die nachsten Minuten in bestimmter 
Weise gelenkt. Aber bei der Ausfuhrung dieser Anordnung haben sie groBere Selbstbestim- 
mung und Freiheit. 

Zur E i nschatzu n gsskal a: [> Mit dieser Skala konnten Beurteiler das AusmaB von Diri- 
gierung-Lenkung auch anhand kiirzerer Zeitstichproben mit hoher Obereinstimmung ein- 
schatzen, so bei Lehrern (R. Tausch u.a., 1972; Hoder u.a., 1975; Spanhel u. a., 1975), 
bei Miittern (Langer u.a., 1973; Rieckhof u. a., 1976), bei Kindergartnerinnen (A. Tausch 
u. a., 1975), bei Pflegern und Krankenschwestern gegeniiber Patienten (Gronau u. a., 1976), 
bei Richtern gegeniiber Angeklagten (A. Tausch u. Langer, 1971), bei Strafvollzugsbeamten 
(Kiihne u.a., 1974) sowie bei Arbeitern am Arbeitsplatz (Pungs u.a., 1976). [> Das Aus- 
maB der Dirigierung-Lenkung von Personen nach dieser Skala hing zusammen mit be- 
stimmten Einzelmerkmalen der Lenkung, so mit dem AusmaB des Sprechens von Lehrern, 
mit der Anzahl von Lehrerfragen sowie von Lehrerbefehlen (R. Tausch u.a., 1972; Hoder 
u. a., 1975). 

Charakterisierung von starker Dirigierung-Lenkung durch Beispiele. AuBe- 
rungen, Verhalten und MaBnahmen einer Person gegeniiber einer anderen weisen 
ein starkes AusmaB und/oder eine groBe Haufigkeit von Lenkung-Dirigierung 
auf. Einige Beispiele in Form sprachlicher AuBerungen: 

Lehrer, Eltern, Kindergartnerinnen: ,,So wird’s gemacht und nicht anders!“ ,,Na, 
red’ doch endlich!“ ,,Mach das jetzt sofort! Aber sofort!“ ,,Nein, jetzt macht Ihr das, 
was ich mochte!“ ,,BiBchen schneller, schneller, schneller!“ ,,Ihr lest Euch das jetzt hier 
durch, und es herrscht absolute Ruhe! (Nach 2 Minuten absoluter Ruhe fliistern 2 Schiiler) 
Ich hab’ absolute Ruhe gesagt!“ ,,Auch wenn Du fertig bist, bleibst Du hier am Tisch 
sitzen!“ ,,Ihr haltet den Mund und raumt weiter auf.“ ,,Mach’ Deinen Mund leer!“ 
,, Spiel nicht immer herum, fang endlich an!“ ,,Nein, iB mal zu, wie lange willst Du denn 
hier noch sitzen?“ ,,Komm mal her, Freundchen! Sag’ mal, wieso hast Du das nicht fer- 
tig?!“ ,,Vielleicht geht das mal in Dein Kopfchen rein!“ ,,Ja, begreifst Du das mal!“ 
„Um 4 Uhr gehst Du erst los, verstanden!?“ ,,Der soli voranmachen und sich mehr be- 
eilen!“ ,,Vor alien Dingen, wenn ich Schule halte, wird nicht mehr gepackt!“ ,, Finger 
ab! Ruhe!“ ,, Horst Du auf! Horst Du auf mich! Gar nichts mehr!“ ,,Red’ nicht so’n 

dummes Zeug, ohne zu iiberlegen!“ „Mach Dir mal gleich Gedanken und plapper nicht 
gleich los wie’n Wasserfall!“ 

P fleger-Sch wester- A rzt: „LaB das, nimm die Finger weg!“ ,,Halt mal still und nimm 
den Kopf hoch!“ „Na ja, eine Zigarette kriegst Du noch. Aber dann gibt’s keine mehr!“ 
,, Ziehen Sie sofort die Jacke wieder an. Setzen Sie Ihren Hut auf und melden Sie sich an- 
schlieBend bei mir!“ ,, Horen Sie sofort auf, hier so wild herumzuschreien und machen 
Sie, daB Sie hier herauskommen!“ 

Richter: ,,Das kennen Sie ganz genau!” ,,Nun werden Sie mal konkret!“ ,, Reden Sie 
doch nicht so’n Kohl!“ 

Arbeiter gegenuber A r bei tskol I eg en : ,,PaB auf, Du!“ ,,Mach doch nicht so’n Krach 
hier!“ ,,Frau Holz, kommen Sie mal her!“ „Hol ‘nen Zettel, sag ich!“ ,,Das sollst Du 
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noch messen!“ ,,Zack, zack, driiben ruber, aber nicht hier rumlaufen!“ „Mach bloB kei- 
nen Arger, Du!“ ,,Keine Ausrede!“ 

Ehepartner: ,,Mach’ das mal sofort!“ ,,Wo warst Du schon wieder?” ,,MuBtest Du 
da schon wieder hin?“ ,,Geh Du bloB, Du altes Parteischwein!“ ,,Schrei’ Du vor Deiner 

Tiir. Ich komm’ aus der Arbeit und will meine Ruhe haben!“ ,,Geh’ doch nicht immer 
so viel weg!“ 

Kinder gegenuber Erwachsenen: ,,Du hast ‘nen Vogel, mach’ bloB das Fenster zu!” 
„Gehen Sie mal weg, Sie mit Ihren PlattfiiBen!“ „Ach, geh’ rein und mach’ die Tiir zu. 
Sauf lieber ‘ne Flasche Korn leer, dann bist Du wenigstens ruhig!“ ,,Du sollst mir das 
sofort machen!“ „Geht jetzt hier weg, Ihr stort uns beim Spielen!“ 

Charakterisierung von keiner oder geringer Dirigierung-Lenkung. Die AuBe- 
rungen, MaBnahmen oder Gesten einer Person gegenuber einem anderen weisen 
keine oder nur ein geringes AusmaB oder eine geringe Haufigkeit von Lenkung- 
Dirigierung auf. Die AuBerungen und MaBnahmen mogen den anderen beeinflus- 
sen, aber sie schreiben ihm nicht in enger Weise eine bestimmte Tatigkeit vor und 
geben ihm ein groBeres AusmaB an Selbstbestimmung. Einige Beispiele in Form 
sprachlicher AuBerungen: 

Lehrer, E Item , Kindergartnerinnen: ,,Wie wollen wir jetzt das Problem losen?“ „Es 
ist Eure Entscheidung, ob und wie Ihr das macht!“ „Will das mal einer zusammenfassen?“ 
,,Entscheidet selbst, ob wir zuerst mit dem einen oder mit dem anderen anfangen.“ „Es 
ist sinnvoll, daB Ihr es abzeichnet.“ „Wenn Ihr die Zahne betrachtet, konnt Ihr’s sehen.“ 
„Mochtest Du auch malen?“ „Wer heute nachmittag Lust hat, der kann sich das anhoren.“ 
,,Ihr konnt selber entscheiden, was Ihr spielen wollt.“ ,,Na, Heidi, wollt Ihr denn heute 
lieber drinnen oder drauBen spielen?“ 

Pfleger-Schwester-A rzt: „Sie konnen sich gerne einen frischen Schlafanzug anziehen.“ 
„Mochten Sie naB oder trocken rasiert werden?“ „Hast Du Lust, beim Essenausteilen zu 
helfen?“ „Sie konnen heute nachmittag aufstehen, wenn Sie wollen. “ 

Richter: „Bitte sagen Sie’s, wenn Sie sich zu einem Punkt noch auBern wollen!“ 

Arbeiter zum A rbeitskollegen: ,,Denkst Du, Du muBt unbedingt einen Filter davor 
haben?“ ,,Kannst Du hier mal sehen?“ ,, Konnen wir ausrechnen, Du.“ ,,Meinst Du, 
daB er was sagen soll?!“ ,Oder wollen Sie auch noch reingucken?“ „Das kannst Du mit 
der Schiebetur machen.“ ,,Hast Du mal einen kleinen Moment Zeit?“ ,,Doch, kannst Du 
ruhig.“ „Die will er eingeschaltet haben, weiBt Du.“ „Wenn Du da noch einmal hinfah- 
ren willst? !“ ,,Die komische Kanne hast Du auch nicht gesehen, nee?“ ,, Kannst Du mal 
bei meinem Spind mit beigehen?“ 

Ehepartner: ,,Sollen wir da iiberhaupt hingehen?“ „Wann paBt es Dir? Ich konnte um 
4 Uhr.“ „Meinst Du, wir sollten anrufen?“ 

Kind gegenuber Erwachsenen: ,, Morgen machen wir das, ja?“ ,, Willst Du mit?“ ,,Ich 
mochte ja gern da hingehen, aber wenn Du zu wenig Zeit hast, dann kannst Du mich ja 
ein andermal hinfahren.“ 

Skala fur das AusmaB von Selbstbestimmung einer Person. Dirigierung-Len- 
kung einer Person gegenuber einer anderen kann auch vom Betrachtungsstand- 
punkt des anderen, also des Betroffenen, charakterisiert werden. Welches AusmaB 
von Selbstbestimmung, eigener Entscheidung und Initiative verbleibt etwa den 
Schiilern im Unterricht? Wie sehr werden sie eingeengt durch die Dirigierung-Len- 
kung des Lehrers? 
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Selbstbestimmung einer Person 



Keine Selbstbestimmung 
. eine Person hat keine Selbstentschei- 
dung 

• sie hat keine Eigeninitiative 

• sie hat keine Freiheit des Handelns 



GroBe Selbstbestimmung 

• eine Person hat viele Selbstentschei- 
dungen 

• sie hat viel Eigeninitiative 

• sie hat groBe Freiheit des Handelns 



Keine Selbstbestimmung 


i 


2 


E 


4 


5 | GroBe Selbstbestimmung 



Die Auswirkungen von starker sowie von geringer Dirigierung-Lenkung einer 
Person auf den anderen zeigt die folgende Ubersicht: 



Auswirkung von 

keiner oder geringer Dirigierung- 

Lenkung auf den anderen 

. der andere ist frei in seinem Handeln, 
er erfahrt sich selbst, er ist selbstbe- 
stimmt, selbstandig 

. er kann sich spontan verhalten, er zeigt 
Initiativen 

• er lernt den sozial-verantwortlichen Ge- 
brauch von Freiheit 

. er ist selbstverantwortlich 

• er lemt weitgehend selbstbestimmt 

• er ist kreativ und originell 

• er bildet selbstandige Werte aufgrund 
von Erfahrungen 

• er ist selbstdiszipliniert 

• er lebt in geringen Spannungen zum Uber- 
geordneten (z.B. Erzieher) 

• er lernt wenig dirigierend-lenkend mit 
anderen umzugehen, er ist eher gewah- 
rend und ermoglicht Selbstbestimmung 

• er lemt, gut mit sich selbst, seiner eigenen 
Person umzugehen 



Auswirkungen von starker Dirigie- 
rung-Lenkung auf den anderen 

• der andere ist unfrei in seinem Handeln, 
er ist fremdbestimmt, er ist unselbstandig 

• er kann sich nur reaktiv verhalten oder 
passiv 

. er lernt keinen sozial-verantwortlichen 
Gebrauch von Freiheit 

• er ist nicht selbstverantwortlich 

. er lernt weitgehend fremdbestimmt 

. er ist kaum kreativ und originell, eher 
konformistisch 

. er iibernimmt die Werte anderer 

• er ist fremddiszipliniert 

• er lebt in Spannungen und Opposition 
zum Obergeordneten (z. B. Erzieher) 

. er lernt dirigierend-lenkend mit anderen 
umzugehen, er ist wenig gewahrend und 
ermoglicht wenig Selbstbestimmung 

. er lernt, wenig hilfreich mit sich selbst, 
mit seiner eigenen Person umzugehen 



Ob sich die giinstigen Auswirkungen von geringer oder fehlender Dirigierung- 
Lenkung verwirklichen, hangt in der Erziehung entscheidend davon ab, ob Er- 
wachsene fur Kinder-Jugendliche hinreichend forderliche und hilfreiche Bedingun- 
gen schaffen. Ob sie also in hohem MaBe achtungsvoll-warm, verstehend, echt und 
selbstgeoffnet sowie nicht-dirigierend fordernd tatig sind. Bei nur geringem Aus- 
maB in diesen forderlichen Dimensionen werden viele der obengenannten Moglich- 
keiten nicht Wirklichkeit werden. Und es besteht die Gefahr, daB Jugendliche die 
gewahrte Freiheit miBbrauchen, sich unsozial verhalten oder selbstzerstorerische 
Aktionen vornehmen. Geringe oder fehlende Lenkung gibt die Moglichkeit kon- 
struktiver Personlichkeitsentwicklung, allerdings nur bei Gleichzeitigkeit anderer 
notwendiger Erfahrungen. 
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Dirigierung-Lenkung im Schulunterricht 

Gesamtcharakterisierung des Ausinalles an Dirigierung-Lenkung von Lehrern 
im Unterrieht (Ist-Zustand). Der Unterricht in Schulen, Uberwiegend im Frontal- 
unterricht durchgefiihrt, wil'd durch die folgenden Befunde eindringlich charakteri- 
siert. Die Werte gelten jeweils fur eine durchschnittliche Unterrichtsstunde von 40 
Minuten: 

[> Circa 50 Befehle des Lehrers an die Schuler der Klasse. 

O 50-75 Fragen des Lehrers, uberwiegend an alle Schuler der Klasse gerichtet. 
[> 50-80 % der im Unterricht gesprochenen Worter stammen vom Lehrer. Fur 
den einzelnen Schuler der Klasse verbleibt durchschnittlich 1-2 % der gesamten 
Sprachkommunikation. 

O 15-20 Aufforderungen des Lehrers an Schuler, von ihm angefangene Satze zu 
Ende zu sprechen. 

t> Seltene Moglichkeiten der Schuler, das Unterrichtsgeschehen fortlaufend mitzu- 
planen und Entscheidungen zu ubernehmen. 

O Lenkung und Druck, die Gedanken, Wertungen und Auffassungen des Lehrers 
zu ubernehmen. 

[> Hiiufige Kontrolle und Bewertung der Schuler durch den Lehrer. 

Insgesamt herrscht im Schulunterricht haufig eine Situation massiver fortlaufen- 
der Lenkung und Bestimmung der Schuler durch den Lehrer vor, obwohl das in 
dieseni starken Unifang weder notwendig noch giinstig ist. Diese starke Gesamtlen- 
kung ergab sich auch in Untersuchungen, in denen insgesamt liber 100 Unterrichts- 
stunden nach dem AusmaB der Dirigierung-Lenkung der Lehrer mit der vorher- 
gehenden Skala eingeschatzt wurden (Hoder u. a., 1975; Spanhel u. a., 1975; Hoder 
u. a., 1976). Diese intensive Dirigierung-Lenkung erfolgt meist nicht nur wahrend 
gewisser Abschnitte des Unterrichts, sondern sie ist charakteristisch ftir den gesam- 
ten Unterrichtsverlauf der taglich 4-6 Unterrichtsstunden und fiir die durch- 
schnittlich lOjahrige Schulzeit von Schulern. So betrug in einer Untersuchung bei 
30 % der untersuchten Unterrichtsstunden im 3. Schuljahr die hochste lenkungs- 
freie Zeit, in der die Schuler ohne lenkende Fragen, Befehle und Aufforderungen 
ihrer Lehrer arbeiten konnten, 15 Sekunden (R. Tausch, 1962). 

Bedeutsamerweise ist diese hohe Dirigierung-Lenkung hiiufig verbunden mit 
einem wenig achtungsvollen, warmen und sorgenden Verhalten der Lehrer fiir die 
Schuler. Haufig betonen Lehrer in ihren AuBerungen gegeniiber Schulern das Aus- 
maB ihrer Lenkung und Macht, z.B. ,,Greifen Sie doch das auf, was ich Ihnen 
auf die Zunge lege!” ,,WeiBt Du nicht, worauf ich hinauswill?“ ,,Gut, das 
laB' i c h m i r gefallen." ,,Ich will da noch 2 Aufgaben von der letzten Seite 
horen.“ 

Beispiele starker Dirigierung-Lenkung im Schulunterricht. Die folgenden 
Unterrichtsausschnitte zeigen, daB zumindest ein Teil der Lehrer haufig den Schu- 
lern kein selbstiindiges Lernen und Denken ermoglicht, sondern daB sie Schuler in 
starker Weise dirigieren und gangeln. Die ersten 3 Ausschnitte stammen aus Bii- 
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chern und Zeitschriften der letzten Jahre und wurden dort als Demonstrationen 
fur ein angemessenes Lehrerverhalten zitiert. 

Unterrichtsausschnitt aus einer 6. Volksschulklasse, Thema ,,Comics“ (Kempkes, 1972). 
Unterrichtsbeginn: 

Lehrer: ,,Wir wollen uns heute liber Comics unterhalten. Was sind iiberhaupt Comics?“ 
Schuler: „Micky-Maus-Biicher und Asterix, Felix. “ 

Lehrer: ,,Du nennst schon die einzelnen Titel. Vielleicht konnen wir das ein wenig allge- 
meiner sagen. Comics ist ja ein auslandischer Name.“ 

Schuler: ,,Bildergeschichten.“ 

Lehrer: ,,Bildergeschichten. Richtig. - Ihr solltet heute einige Hefte mitbringen. Welche 
waren es denn?“ 

Schuler: „Felix, Asterix, Superman, mehr weiB ich nicht.“ 

Lehrer: „Wer kann ihr helfen?“ 

Schuler: „Fix und Foxi, Barman, Asterix, Bessy und Micky Maus.“ 

Lehrer: „Ihr habt noch gesagt: Batman. Ist das eine eigene Serie?“ 

Schuler: ,, Batman ist mit Superman in einem Heft zusammen.“ 

Lehrer: ,,Ja, Batman und Superman sind in einem Heft vereinigt. Wie ich sehe, haben die 
meisten von Euch diese Hefte mitgebracht. Ich habe auch von jeder Serie ein Heft mitge- 
bracht und will sie mal vorzeigen. Es sind die neuesten Exemplare. (Die Hefte werden 
still gezeigt. Die Reaktion der Schuler reicht von ,,Ah“ und ,,Oh“ bis zu ,,Das kenn’ ich 
schon“ und ,,Kann ich das mal lesen?“) Ihr hattet auf die Fragebogenzettel geschrieben, 
welche Serien Ihr am liebsten lest. Ich mochte gerne von Euch jetzt erfahren, warum Ihr 
sie am liebsten lest. Warum liest Du (zeigt auf eine Schiilerin) Bessy am liebsten?“ 

Schuler: „Ja, im Buch da sind keine Bilder bei und man kann das nicht so richtig sehen, 
d. h. nicht so richtig verstehen. Aber bei dem Bessy-Heft sind immer Bilder dabei und das 
Sprechen ist immer dabei gezeichnet, und das finde ich ganz gut.“ 

Lehrer: „Aha. Ist das nur bei den Bessy-Geschichten so?“ 

Schuler: „Bei alien Bildergeschichten-Heften ist das so.“ 

Schuler: ,,Ich lese eigentlich alle ganz gerne, aber am meisten lese ich Bessy. Ich - ich 
hab’ - aber eigentlich darf ich keine lesen, meine Mutter mochte das nicht so gerne, weil 
sie sonst auch immer so ‘rumliegen. Und ich finde die Bessy-Geschichten so schon, weil da 
die Tiere so mitspielen.“ 

Lehrer: „Jens liest sie also gerne, weil sie leicht zu lesen sind.“ 

Schuler: „Ja, ja.“ 

Lehrer: „. . . und viele Bilder sind drin, und man kann sie leichter lesen. (Lehrer spricht 
einen anderen Schuler an.) Weswegen liest Du sie gerne? Speziell Bessy.“ 

Schuler: „. . . weil da soviel, weil da Tiere drin vorkommen. In manchen Heften sind ja 
auch keine Tiere. “ 

Schuler: ,,Ich lese Bessy gerne, weil sie so abenteuerlich sind. Und Micky-Maus-Hefte auch 
- die sind immer so lustig. Das sind aber keine Menschen, sondern auch Tiere. “ 

Schuler: ,,Aber ich finde Bessy-Hefte gar nicht mal so gut. Die sagen immer alle, Tiere 
spielen da eine Hauptrolle. In den Micky-Maus-Heften spielen Tiere iiberhaupt die 
Hauptrolle. Die Micky Maus ist ja so ‘ne Maus, ist ja auch ein Tier.“ 

Lehrer: „Spielen in der Micky Maus nur die Mause mit?“ 

Schuler: ,,Nein, Hunde auch.“ 

Schuler: ,,Nee - ich glaub’ nicht, deswegen nur Mause. Das soil die Leute anziehen, 
daB das niedlich und lustig ist.“ 

Lehrer: ,,Hm, niedlich und lustig. “ 

Schuler: „Enten sind da auch mit bei.“ 

Lehrer: „Was fur Enten sind das? Haben die etwas Besonderes, diese Enten, die da mit- 
spielen? Beispielsweise im Gegensatz zu Bessy?“ 

Schuler: „Sie sprechen, und das tun die Tiere bei Bessy nicht. Aber sie sehen auch sehr lustig 
aus.“ 
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Lehrer: „Was sind wohl die Tiere in der Micky Maus?“ 

Schuler: ,,Das sind Fantasietiere.” 

Lehrer: ,,Sind das ,Fantasie‘-Tiere?“ 

Schuler: „Die haben sie vermenschlicht.“ 

Lehrer: ,,Hm, die haben sie vermenschlicht. Wir haben gerade gehort - das sind Enten. 
WeiB einer die Namen von einigen Enten, die in der Micky Maus vorkommen?“ 

Schuler: ,, Donald Duck und Daisy Duck, Dagobert Duck, Tick, Trick und Track, Dussel 
Duck, Primus von Quack, Daniel Diisentrieb.“ 

Lehrer: ,, Einer hat gerade gesagt, daB diese Enten eine Eigenart haben. Eine ganz beson- 
dere Eigenart, die z.B. Bessy nicht hat. Oh, wer sagt mir nochmal: Was ist tiberhaupt 
Bessy?” 

Schuler: „Das ist ‘n Hund, ein Collie.“ 

Lehrer: „Was haben also die Tiere bei Micky Maus, was die Bessy nicht hat?“ 

In dieser stark lenkenden Form verlauft die Unterrichtsstunde weiter. Im folgenden ein 
Ausschnitt aus einem spateren Stadium: 

Lehrer: ,,Darauf wollen wir gleich noch einmal kommen. Was ist bei Bessy?” 

Schuler: „Da sind Tiere und Menschen.“ 

Lehrer: ,,Sind bei Bessy auch die Tiere vermenschlicht, wie bei Micky Maus und Fix und 
Foxi ? 66 

Schuler: „Nein, da bleiben die Tiere Tiere. “ 

Lehrer: „Richtig. Wie ist es bei Asterix?” 

Schuler: „Da sind die Tiere den Menschen doch naher. Da ist ja die Steinzeit.” 

Lehrer: „Aber Asterix spielt ja nun nicht mehr in der Steinzeit !“ 

Schuler: „Gucken Sie mal, was die Menschen hier fur Nasen haben.“ 

Lehrer: ,,Das sind ja die Menschen, darauf kommen wir gleich. LaBt uns einmal eben bei 
den Tieren bleiben. Treten bei Asterix iiberhaupt Tiere auf? Und wenn ja, sind es ,richtige‘ 
Tiere oder sind sie vermenschlicht ? 64 

Schuler: „Die sind da so richtig als Tiere. Das einzige, was dort viel ist, ist der Idefix . 66 
Lehrer: „Was ist das fur ein Tier ? 66 
Schuler: „Das ist ein ganz kleiner Hund . 66 

Lehrer: „Jetzt kommen wir zur letzten Serie: Felix. Was ist da los ? 66 
Schuler: „Die haben die auch in Menschen verwandelt.” 

Lehrer: ,,Was haben sie in Menschen verwandelt ? 66 

Schuler: „Die Tiere . 66 

Lehrer: ,,Was fur Tiere treten dort auf ? 66 

Schuler: ,,Kater und Hunde, die auch vermenschlicht sind . 66 

Lehrer: „Wer kann uns noch einmal kurz sagen, woran wir erkennen konnen, in welchen 
Comics vermenschlichte Tiere dargestellt sind?” 

Schuler: „DaB sie Zeug anhaben, sie sprechen auch . 66 
Lehrer: „Spricht Bessy auch ? 66 

Es folgen zwei Ausschnitte aus dem Grundschulunterricht (Jeziorsky, 1972, S. 132 
u. 160). Sie demonstrieren nach Auffassung des Autors eine wesentliche Aufgabe 
des Unterrichts: . . den Kindern diese Grundeinstellung anzuerziehen: Selbstan- 

dig nach Wirkungszusammenhangen zu fragen und sie moglichst selbstandig zu 
klaren“ (S. 132) sowie . . im Vergleich selbstandig Unterschiede herauszuarbeiten 
und zu begrimden“ (S. 160). Unserer Auffassung nach demonstrieren die Unter- 
richtsausschnitte kein selbstandiges Denken und geistiges Arbeiten. Dies wird ver- 
hindert durch fortwahrende erhebliche Dirigierung-Fuhrung des Lehrers. 

Schuler: „Ich weiB. Ich weiB . 66 Lehrer: „WeiBt es? Das ist schick ! 66 Schuler: „Ich weiB . 66 
Lehrer: ,,WeiBt Du’s auch? Sag doch!” Schuler: ,,Die Biirste . 66 Lehrer: ,,Ja, nun sag 
mir das, was Du Dir dabei denkst ! 66 Schuler: „Weil die etwas Lehrer: ,,Halt, sag 
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nichts! Weil diese Biirste - schick! Der hat’s raus! Oh, der hat’s gesagt! Ich nehme diese 
Biirste, weil die...“ Schuler: ,,Ich weiB.“ Lehrer: ,,Na, na, na?” Schuler: ,,Weil - 
weil - weil.“ Schuler: „Weil die harter ist." Lehrer: „Wer sagt’s noch anders? 1st gut. 
Weil die harter ist." Schuler: ,,Weil die hartere Borsten hat.“ Lehrer: ,, Schick! Noch 
mehr?“ Schiiler: „Ich weiB: Weil die besser ist.“ Schuler: „Weil die besser ist.“ Lehrer: 
,,Und Du?“ Schuler: ,,Weil die besser schrubbt.“ Schuler: ,,Weil die besser schrubbt.” 
Lehrer: ,,Mm. Kann man noch etwas sagen?“ Schuler: ,,Weil die besser schrubbt. “ Leh- 
rer: ,,Noch etwas?“ Schuler: „Weil der aus Holz ist und der aus Plastik.“ Lehrer: ,,Ah!“ 
Schuler: ,,Die bricht so leicht ab.“ Lehrer: ,,Komm her, komm her! Zeig uns das mal! 
(Schuler zeigt an der harten Biirste die sperrigen Borsten.) Und diese? Kannst Du daflir ein 
gutes Wort finden? Kannst Du?“ Schuler: ,,Ja!“ Lehrer: ,,Ja? Na?“ Schuler: ,,Die 
grime, die ist nicht so stabil, und die andere, die ist stabiler.“ 

Lehrer (zeigt einen 35 cm langen, diinnen Bambusstock): ,,Ich denke, da kommen die 
Finger. “ Schuler: ,,Der ist so lang.“ Lehrer: ,,Machen wir. (Sagt den Stock auf etwa 15 
cm Lange.) Jetzt brauche ich kluge Kinder: Ich gucke mir diesen Stock an.“ Schuler: 
,,Ah, ich weiB! Der Stock ist blank, der Stock ist zu glatt.“ Lehrer: ,,Denkst Du einmal 
nach? Der Stock ist zu glatt.” Schuler: ,,Da konnen die Vogel. . .“ Lehrer: ,,Halt! Da 
konnen die Vogel... meint Ihr. Nichts verraten, Ralf! Hier habe ich noch einen Stock. 
(Der Lehrer nimmt einen rauhen Ast zur Hand und laBt ein Kind mit geschlossenen Au- 
gen beide Stocke abtasten.) Sieh mal, wie er die Augen zumacht und beide Stocke anfaBt.“ 
Schuler: ,,Der ist glatter als der.“ Schuler: ,,Ich weiB!“ Schuler: ,,Da an dem groBen 
Stock, da haben die Vogel - mehr Halt haben die.“ Schuler: ,,Fest daran anklammern.“ 
Schuler: ,,Wollte ich auch sagen.“ Schuler: ,,Es konnen mehr darauf sitzen.“ Lehrer: 
„Nein, das ist es nicht.“ Schuler: ,,Da rutschen die Vogel nicht ab. Da konnen sie, in den 
glatten konnen sie reinbeiBen.“ Schuler: „Bei glatten konnen sie zu leicht abrutschen. Die- 
ser Stock hat so’n paar Haken an der Seite dran.“ Lehrer: „Ja. Aber auch hier die Rin- 
de angucken!“ Schuler: ,,Da konnen die Vogel sich besser festhaken.“ Lehrer: „Ihr sagt: 
Sie konnen sich besser festhaken. Kann man das noch etwas anders sagen?“ Schuler: 
,,Festkrallen.“ Schuler: ,,Anklammern.“ 

Auch bei dem folgenden Unterrichtsausschnitt ist der Lehrer stark lenkend, etwa 
Stufe 4 auf der 5stufigen Skala. Schlilerentscheidungen und Schulerinitiative sind 
gering, desgleichen selbstandiges produktives Denken und Urteilen der Schuler. 
Auch die Giite der kognitiven Prozesse ist aufgrund der fortdauernden Gangelei 
des Lehrers nicht hoch. 

Erdkunde, 6. Schuljahr, 37 Schiilerinnen und Schuler, Lehrer 29 Jahre, 6 Jahre im Schul- 
dienst. Protokollausschnitt aus der Mitte der Unterrichtsstunde: 

Lehrer: ,,Also kann er da vom Rhein weggehen? Wenn der Rhein im Westen liegt?“ 
Schuler: ,,Nein.“ 

Lehrer: ,,Siehst Du? Andreas, komm mitdenken!“ 

Schuler: „Der Main flieBt in den Rhein. “ 

Lehrer: ,,Genau! Das ist der ZusammenfluB. Statt flieBt, er miindet. Seht Ihr und wenn ich 
das weiB, dann kann ich also ganz genau die Lagebestimmung des Taunus angeben. Kinder, 
wir diirfen uns den Punkt nicht so klein vorstellen, es ist ja nur eine Hilfe, damit Du 
gleich weiBt, wo liegt der Taunus. Es stimmt nur in groben Umrissen, daB Du, aha, ich 
muB suchen, wo der Rhein und der Main zusammenflieBen. Er liegt nordlich des Mains 
und ostlich des Rheins, also hab ich ihn sofort. - Wir suchen das nachste Gebirge. Ein 
Gebirge des - - - liegt in unmittelbarer Nahe des Taunus. Ja?!“ 

Schuler: ,Hunsriick.“ 

Lehrer: „Ja, Schau auf Deinen Atlas und such’ es!“ 

Schuler: ,,Herr Lehrer, das ist nicht mehr drauf.“ 

Lehrer: ,,Also bitte, weiBt Du Dir nicht zu helfen?“ 



340 




Dirigierung-Lenkung 



Schuler: ,,Doch.“ (Allgemeines Gemurmel) 

Lehrer: ,,Sicher!“ (Gemurmel der Schuler) ,,Jetzt miiBt Ihr eben die Karte zwei nehmen. 44 
Schuler: „Ich hab’s!” 

Lehrer: ,,So. Es sind immer die gleichen. Da drliben mocht ich jetzt mal was horen. Beate, 
hast Du ihn schon gefunden?“ 

Schuler: ,,Ja.“ 

Lehrer: „Bitte, gib eine Lagebestimmung an! Wie heiBt das Gebirge?“ 

Schuler: ,,Hunsriick.“ 

Lehrer: ,,Ja, komm und Schau einmal hin! No, sag’s, wenn’s auch verkehrt ist, ist nicht so 
schlimm. Sag mir einmal was! Er liegt --- na genauer, Du hast schon richtig, sag’s 
doch! No, sag mal, wie verhalt sich dieser FluB! 44 (Schiilerin murmelt etwas unverstand- 
lich) „Also. Wobei wir auch wieder sagen miissen, wir haben die Mosel, glaub ich, nicht 
herausgeschrieben. Die Mosel hatten wir vielleicht noch mitnehmen konnen. Die Mosel 
ist - - -?” 

Schuler: ein NebenfluB des Rheins.“ 

Lehrer: ,,Ein NebenfluB des Rheins. Jetzt wenn wir natiirlich im Verhaltnis zum Rhein 
angeben wollen, dann konnen wir auch sagen? - - - Hansi?“ 

Schuler: ,,Der Hunsriick liegt westlich vom Rhein. “ 

Lehrer: ,,Ja, so ist es etwa. Haben wir es alle, dann wollen wir es hier drauBen auf der 
Karte noch suchen.“ 

Wir konnten mehrere hundert Seiten mit Unterrichtsprotokollen dieser Art fiil- 
len. Sie alle zeigen hohe Dirigierung-Lenkung durch die Lehrer im Unterricht. 
Und es wird offenbar, daB das, was haufig im Unterricht geschieht, mit „Bildung“ 
wenig zu tun hat. GewiB gibt es gelegentlich Unterrichtsstunden und einen be- 
grenzten Prozentsatz von Lehrern, die nicht in diesem AusmaB lenken und dirigie- 
ren, die den Schulern mehr selbstandiges Denken gewahren. Aber derzeit ist leider 
intensive Lenkung und Dirigierung im Unterricht noch weit verbreitet. 

Befehle und Aufforderungen von Lehrern in groBerer Haufigkeit sind ein auf- 
fallendes Merkmal der Dirigierung-Lenkung. Einige Beispiele: ,,Los, reden !“ 
,,Rechne noch einmal vor!“ ,,Steht alle auf!“ ,,Weiter!“ ,,Halt mal!“ ,,Halte 
den Mund!“ ,,Nun paBt doch auf!“ ,,Bringt das in einen Satz!“ „Blattert die 
Seite um!“ ,,Weiterlesen!“ ,,So, macht mal die Lesebiicher vorerst zu!“ ,,Ge- 

radesitzen!“ ,,Schaut her!” ,,Hinsetzen!“ ,,So, geh’ wieder an Deinen Platz!“ 
„Macht ein biBchen schneller!“ ,,Zur Tafel sehen!“ 

Der folgende Ausschnitt aus einer Deutschstunde des 2. Schuljahres demonstriert erheb- 
liche Dirigierung-Lenkung der Schuler durch haufige Befehle und Aufforderungen des 
Lehrers. Beginn der Unterrichtsstunde. 

Lehrer: ,,So nehmt mal die Fibel raus!“ Schuler: ,,Diese?“ Lehrer: ,,Ja, unsere, aus 
der wir immer lesen, Seite 26. Wer das aufgeschlagen hat, setzt sich hin! Dann seh’ ich, 
wer schon fertig ist. Ach, die Patricia findet es selbst! Der Udo findet es nicht selber? Das 
ist aber traurig. Ja, da ist es doch! Ach Marion, Seite 26! Da stehen die Zahlen, nicht? 
Also, jetzt laBt den Udo mal allein suchen! Wenn er’s nicht findet, kann er eben nicht 
mitlesen. Nein! Udo findet das allein! Und ja - Uwe fangt an zu lesen!“ Schuler (liest 
den Text vor): ,,Mit was du fahren willst.” Lehrer: ,,Nein! Michael! 44 Schuler: ,,Wo- 
mit willst du fahren? 44 Lehrer: ,, Schon, Uwe, nochmal! Du guckst auf der falschen Seite. 
Da muBt Du hinsehen! Lies nochmal die Geschichte!” Schuler: ,,Womit du fahren willst. 44 
Lehrer: ,,Nein! Der Michael hat’s Dir gerade vorgesagt. Hans-Peter! 44 Schuler: ,,Mit 
was willst du Lehrer: ,,Nein! Hat er doch gar nicht gesagt! Jurgen! 44 Schuler: 
,,Womit willst du fahren? 44 Lehrer: ,,Uwe - nochmal! 44 Schuler: ,,Womit du fahren 
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willst.“ Lehrer: ,, Jurgen, nochmal!“ Schuler: ,,Womit willst du fahren?“ Lehrer: 

,,Uwe!“ Schuler: ,,Wo willst du mit fahren?“ Lehrer: ,,Hor mal ganz genau zu, Uwe! 
Der Jurgen hat es Dir schon zweimal vorgesagt. Jurgen noch einmal!“ Schuler: ,,Womit 
willst du fahren?“ Lehrer: ,,Uwe! Womit Schuler: ,,Womit du fahren willst. “ 
Lehrer: ,,Hans-Peter!“ Schuler: ,, Womit willst du fahren?“ 

Die Haufigkeit der Befehle und Aufforderungen ist mit 45-60 Befehlen und 
Aufforderungen je Unterrichtsstunde von 45 Minuten sehr hoch. Lehrer geben also 
durchschnittlich alle 50-60 Sekunden einen Befehl, meist an alle Schuler der Klasse 
gerichtet. Einige Befunde; die Haufigkeit der Befehle-Aufforderungen gilt jeweils 
fur 40 Minuten Unterricht: 

52 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 50 Unterrichtsstunden bei 30 Lehrern, 3.-5. 
Klasse Volksschule (R. Tausch, 1960). 

57 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 73 Unterrichtsstunden bei 73 Lehrern der 1.-8. 
Klasse Volksschule (Wieczerkowski, 1965). 

42 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 10 Unterrichtsstunden bei 10 Lehrern, 6. und 7. 
Klasse Volksschule (R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966). 

33-38 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 30 Unterrichtsstunden bei 30 Lehrern, 
1.-8. Klasse Volksschule (Nelles-Bachler, 1965). 

28 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 103 Unterrichtsstunden bei 35 Lehrern, 5.- 
13. Klasse Gymnasium (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

37 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 41 Unterrichtsstunden bei 34 Lehrern, 1.-6. 
Klasse Volksschule USA (A. Tausch, 1966). 

33 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 57 Unterrichtsstunden, 5.-6. Schuljahr (Die- 
derich, 1973). 

96 Befehle-Aufforderungen, festgestellt in 21 Unterrichtsstunden bei 21 Referendaren, 
4.-9. Klasse Volksschule (Hoder, Joost u. Klyne, 1975). 

Ein weiterer Befund: Viele Lehrer lassen in den Unterrichtsstunden eine groBere Anzahl 
der von ihnen begonnenen Satze von Schiilern zu Ende sprechen. In einer Untersuchung 
waren es 17 Aufforderungen je Unterrichtsstunde (R. Tausch, 1960). Hierdurch wird die 
kognitive Tatigkeit der Schuler bis ins Detail dirigiert und gelenkt, z.B.: Lehrer: ,,Bei der 
Lupine sind auch die Flugel...” (Lehrer wartet und zeigt auf einen Schuler) Schuler: 
_ zusammengewachsen.“ Lehrer: ,,Die Mosel ist. . .?“ Schuler: ,,- ein NebenfluB des 
Rheins.“ 

Lehrerfragen in grdfterer Haufigkeit sind ein weiteres Merkmal von Dirigie- 
rung-Lenkung, zumal die Lehrerfragen haufig an alle Schuler der Klasse gerichtet 
sind. Zwei Unterrichtsbeispiele: 

Ein Ausschnitt aus dem Chemieunterricht eines 7. Schuljahres, Zerlegung von Wasser durch 
Magnesium, 12.-14. Minute (ClauB, 1955, S. 243): 

Lehrer: ,,Was ist also heute unsere Aufgabe?“ Schuler: ,,Das zu beweisen, ob das Was- 
ser zu zerlegen geht.“ Lehrer: ,,Ja, gut. - Wie nennen wir diesen Versuch?“ Schuler: 
,, Analyse.” Lehrer: ,,Nun, ich habe hier Wasser in diesem GefaB. Wie heiBt das Gerat 
gleich?” Schuler: ,,Kochflasche.‘‘ Lehrer: ,,Oder?“ Schuler: ,,Kolben.“ Lehrer: ,, Rich- 
tig. Ich habe unter diesem Kolben noch ein Gerat. Wie heiBt denn das?“ Schuler: ,,Bun- 
senbrenner.” Lehrer: ,,Das ist ein Brenner. Und wenn ich jetzt diesen Brenner in Betrieb 
setze, was geschieht denn da?“ Schuler: ,,Da stromt Gas aus, und wenn man’s anbrennt, 
da brennt’s.” (Lachen) Lehrer: ,,Ja, wie kommt das uberhaupt? DaB da eine Flamme 
entsteht?” Schuler: ,,Gase brennen.” Lehrer: ,, Unter welchen Bedingungen?” Schuler: 
,,Wenn Sauerstoff dabei ist.“ Lehrer: ,,Wo kommt der her?” Schuler: ,,Aus der Luft.” 
Lehrer: „Und was ist noch notig?” Schuler: ,Hitze, Temperatur.” Lehrer: ,,Wodurch ist 
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die hier erreicht worden?“ Schuler: ,,Durch das Feuerzeug.“ Lehrer: „Was geschieht nun 
mit dem Inhalt dieses Kolbens? Mit dem Wasser? Das ist eine Frage fur das 2. Schuljahr! 
Nun, Herr Taraba?“ Schuler: ,,Das Wasser wird angewarmt.“ Lehrer: ,,Ja, weiter!“ 
Schuler: ,,Also, erstens mal, das Glas beschlagt und das Wasser erhitzt und gerat in Bewe- 
gung.“ Lehrer: ,,Ja.“ Schuler: ,,Es verdampft.“ Lehrer: ,,Bei welchem Punkt setzt das 
Verdampfen ein?“ Schuler: „Bei 100 Grad.“ 

Deutschunterricht, 3.-4. Schuljahr, Lesestuck „Kiinstlicher Schneefall“: 

Lehrer: ,,Wiederhole bitte noch mal, was Du gesagt hast!“ Schuler: ,,Das war ja kunst- 
licher Schneefall.“ Lehrer: ,,Ah, ja! Und was heiBt das?“ Schuler: „DaB es kein richtiger 
ist.“ Lehrer: ,,Hm, schon, kannst Du das noch mal anders sagen? Das ist kein richti- 
ger - was ist es denn?“ Schuler: ,,Kiinstlicher.“ Lehrer: „Ja, also keiner, der vom Him- 
mel fallt, nicht der, der im Winter vom Himmel fallt, sondern?“ Schuler: ,,Kiinstlicher.“ 
Lehrer: ,,Ein anderer, ein gemachter, ja? - Ja, wer liest denn mal den ersten Satz?“ 
Schuler (liest vor): ,,Ich war 6 Jahr alt und lebte mit mei- und lebte mit der Schwester in 
einem Dachzimmer.“ Lehrer: ,,Hm, noch mal!“ Schuler: ,,Ich war 6 Jahre alt und lebte 
mit meiner Schwester in einem Dachzimmer.“ Lehrer: ,,Mit der Schwester heiBt das. Ja, 
wo lebte der Kleine?“ Schuler: ,,In einem Dachzimmer.“ Lehrer: ,,Hm. Wo sind die 
Dachzimmer immer? Wer war schon mal im Dachzimmer?“ Schuler: ,,Och, ganz oben ist 
das.“ Lehrer: ,,Ja, ganz hoch oben, und wie sind die Fenster da?” Klasse (Gemurmel) : 
,, Klein. “ Schuler: „Klein und eng.“ Lehrer: ,,Wie sind denn meist die Wande, wie sehen 
die aus?“ Schuler: „Och, schrag.“ 

Die Haufigkeit der Lehrerfragen ist mit durchschnittlich 55-85 Lehrerfragen an 
die ganze Klasse je Unterrichtsstunde sehr hoch. Einige Befunde; die Zahl der Leh- 
rerfragen gilt jeweils fur eine Unterrichtsstunde von 40 Minuten: 

56 Lehrerfragen, festgestellt in 35 Unterrichtsstunden, bei 30 Volksschullehrern, 3. Klasse 
(R. Tausch, 1960). 

86 Lehrerfragen, festgestellt in 10 Unterrichtsstunden, bei 10 Volksschullehrern, 3.-4. 
Klasse (R. Tausch, 1962). 

88 Lehrerfragen, festgestellt in 73 Unterrichtsstunden, bei 73 Volksschullehrern, 1.-8. 
Klasse (Wieczerkowski, 1965). 

61 Lehrerfragen, festgestellt in 10 Unterrichtsstunden, bei 10 Volksschullehrern, 6.-7. 
Klasse (R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966). 

56 Lehrerfragen, festgestellt in 103 Unterrichtsstunden, bei 35 Gymnasiallehrern, 5.-13. 
Klasse (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

41 Lehrerfragen, festgestellt in 41 Unterrichtsstunden, bei 34 USA-Volksschullehrern, 
1.-6. Klasse (A. Tausch, 1966). 

80 Lehrerfragen, festgestellt in 73 Unterrichtsstunden, bei 72 Lehrern, 7.-9. Klasse (We- 
ber, 1972). 

62 Lehrerfragen, festgestellt in 57 Unterrichtsstunden, 5.-6. Klasse (Diederich, 1973). 

92 Lehrerfragen, festgestellt in 21 Unterrichtsstunden, bei 21 Studienreferendaren, 4.-9. 
Klasse (Hoder, Joost u. Klyne, 1975). 

Zur Art der Lehrerfragen: [> Mehr als die Halfte aller Lehrerfragen ist an die ganze 
Klasse gerichtet und lenkt somit die geistige Aktivitat aller Schuler in der Klasse (R. 
Tausch, 1960; Wieczerkowski, 1965; A. Tausch, 1966). t> Lehrerfragen lassen sich in viel- 
faltiger Weise untergliedern, z.B. in: 1. Breite oder enge Fragen, also ob sie dem Schuler 
einen groBeren oder geringeren Aktionsraum lassen. 2. Echte Fragen, z.B.: ,,Wie denkt Ihr 
dariiber?“ ,,Wem ist noch etwas unklar geblieben.?“ Der Lehrer kennt hierbei nicht die 
Antwort. Bei sog. unechten Fragen, z.B.: „ Welches ist die Hauptstadt Brasiliens?“ ,,Wie 
lautet die Formel fur den Kreisumfang?“ weiB der Lehrer die Antwort. Bei einer erheb- 
lichen Einschrankung unechter Fragen wiirden Lehrer sich echter und natiirlicher verhal- 
ten und vermutlich ihre Unterrichtstatigkeit befriedigender erleben. [> Es gibt Lehrerfra- 
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gen, die gelerntes-erinnertes Wissen oder produktives-kreatives Denken und Urteilen der 
Schliler erfordern. 

GroBes AusmaB des Redens von Lehrern ist ein weiteres Merkmal starker 
Dirigierung-Lenkung seelischer Vorgange von Schtilern. Durchschnittlich redet 
der einzelne Lehrer iiber 50 % alter Worte im Unterricht und somit ca. 30-40mal 
so viel, wie das dem einzelnen Schuler moglich ist. Dies ist ein Hinweis fur eine 
starke, fiihrende Aktivitat und Dominanz von Lehrern in der sprachlichen Kom- 
munikation des Unterrichts. Einige Befunde, Mittelwerte pro Unterrichtsstunde 
von 40 Minuten: 

80 % Lehrerworter zu 20 % Schiilerwortern (2100 Worter zu 530), festgestellt in 24 Un- 
terrichtsstunden (ClauB, 1954). 

59 % Lehrerworter zu 41 % Schiilerwortern (3120 zu 2180), festgestellt in 10 Unter- 
richtsstunden (R. Tausch, 1962). 

50 % Lehrerworter zu 50 % Schiilerwortern, festgestellt in 72 Unterrichtsstunden (Weber, 
1972). 

60 % Lehrerworter zu 40 % Schiilerwortern (2200 zu 1460), festgestellt in 57 Unterrichts- 
stunden (Dieder&, 1973). 

Diese groBe Haufigkeit des Redens des Lehrers steht in Obereinstimmung mit 
folgendem Befund: GemaB der Erinnerung von Erwachsenen nahm in ihrem Gym- 
nasialunterricht die vortragende Darstellung des Lehrers in 70 % der Unterrichts- 
stunden mindestens die Halfte der Unterrichtszeit ein. In nur 6 % der Unterrichts- 
stunden war Kleingruppenarbeit vorherrschend und in 5 % Einzelarbeit (Nickel 
u. Dumke, 1970). Vermutlich lernen viele Menschen langes weitschweifiges Reden 
iiber auBere Sachverhalte in den vielen Jahren ihres Schulbesuches durch das Ver- 
halten ihrer Lehrer. Vermutlich lernen sie dabei moglichst wenig iiber ihre innere 
Erlebniswelt zu reden. Und sie mogen noch etwas anderes lernen: Wer fiihrt, wer 
vor anderen steht, redet viel, die anderen haben zuzuhoren. 

Dirigierende-lenkende MaBnahmen und sonstiges Verhalten von Lehrern. 

Auch hierdurch erhalten Schiller wenig Moglichkeiten eigenen Denkens, Urteilens, 
Wertens und Handelns. Einige Gesichtspunkte: 

[> Lehrer sind haufig die zentrale Instanz der Wertung fast aller SchiilerauBerun- 
gen und Schiilerleistungen. Lehrer entscheiden, was richtig und falsch ist, was eine 
gute Leistung ist, welche Auffassung zutreffend oder unzutreffend ist. Wenn Schil- 
ler sich nicht nach diesen Wertauffassungen richten, erfahren sie haufig ungiinstige 
Folgen. 

[> Lehrer sind die zentralen Hauptverteiler von Bestatigungen oder Zuriickwei- 
sungen der Leistungen und Person der Schiiler, von „Belohnungen“ und ..Bestra- 
fungen'k 

O Lehrer bestimmen fast ausschlieBlich die Themen und Inhalte des jeweiligen 
Unterrichts. Das Vorgehen im Unterricht wild iiberwiegend vom Lehrer bestimmt. 
In der Riickerinnerung ehemaliger Gymnasiasten zu 53 % iiberwiegend vom Leh- 
rer allein (Nickel u. Dumke, 1970). 

O Lehrer sind im Unterricht meist die zentrale Vermittlerinstanz, wenn ein Schil- 
ler einem anderen etwas sagen mochte. 
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O Lehrer fallen haufig Urteile ttber die ,,Intelligenz“ der Schuler, obwohl sie fai- 
rerweise nur ein begrenztes personliches Urteil liber die Leistungsfahigkeit der 
Schliler in einem Fach unter der Unterrichtsbedingung von ihnen selbst als Leh- 
rende abgeben konnen. 

[> Lehrer geben hiiufig Urteile und Beurteilungen iiber die ,,Personlichkeit“ der 
Schliler, obwohl sie haufig weder die ,,Personlichkeit“ ihrer Schuler kennen noch 
iiber mehr als einen personlichen Eindrack verfiigen. 

[> In Konfliktsituationen greifen Lehrer haufig massiv ein. Sie versuchen. eine Ver- 
haltensanderung der Schuler durch Strafen, Zusatzarbeiten, Provokationen, Angst- 
erregung herbeizufiihren. Durch negative emotionale Erfahrungen der Schiiler also 
suchen sie deren Verhalten zu andern. 

t> Lehrer beurteilen Schiilerleistungen haufig so, als ob ihr personliches Urteil ein 
absolut giiltiges Urteil sei. So werden Schiileraufsatze mit den Noten von 1 bis 5 
bewertet, zum Teil mit Zwischennoten. Nach Untersuchungsbefunden jedoch sind 
derartige Beurteilungen deutlich von der Person des jeweiligen Lehrers abhangig. 
Verschiedene Lehrer gaben bei dem gleichen Aufsatz des ofteren recht unterschied- 
liche Beurteilungen (Wieczerkowski, Nickel u. Rosenberg, 1968; Kotter u. Grau, 
1965). 

GewiG gibt es auch in anderen Lebensbereichen in unnotig hohem AusmaB starke 
Lenkung-Dirigierung einer Person durch andere. Aber es gibt keinen Bereich des 
zwischenmenschlichen Lebens, in dem die Tatigkeit eines Menschen derart stark 
fortlaufend gelenkt und bewertet wil'd, wie das bei Schiilem durch Lehrer tagtaglich 
mehrere Stunden lang im Unterricht iiber mindestens 10 Jahre hindurch erfolgt. 



Ungiinstige Gesamtauswirkung starker Dirigierung-Lenkung im Unterricht 
auf Schuler. Diese Auswirkung in ihrer vollen Breite zu sehen, ist bitter. Denn sie 
hemmt statt fordert die Personlichkeitsentwicklung und die Entwicklung der see- 
lischen Leistungsfahigkeit der Schiiler im intellektuellen, sozialen und emotionalen 
Bereich. Durch diese starke Dirigierung-Lenkung werden die von den meisten 
Lehrern aufgestellten Erziehungsziele nicht erreicht, sondern verfehlt. Ein derartig 
stark lenkender-dirigierender Unterricht liber 10 Jahre hindurch ist ein Grund, 
warurn Erwachsene oft nur in geringem AusmaG das soziale, intellektuelle und 
emotionale Verhalten leben, zu dem sie grundsatzlich fahig waren. Ein deutliches 
Ziel der Erziehung ist selbstbestimmtes Handeln. Aber durch starke Dirigierung- 
Lenkung lernen Schiiler kaum Selbstbestimmung. Uberwiegend handeln sie auf An- 
ordnungen und Aufforderungen ihrer Lehrer reaktiv. Sie konnen sich nicht in ihren 
Qualitaten, Moglichkeiten und Fehlern selber erfahren. Sie haben keine Gelegen- 
heit, einen sinnvollen Gebrauch gegebener Freiheiten zu lernen. Fall! im spateren 
Leben der Schiiler Fremdbestimmung weg und miissen sie sich selbst die Ziele ihrer 
Arbeit und des Lebens fortlaufend setzen, zeigen sich deutlich die Nachteile einer 
derartigen Schulunterrichtung: Durch die fortlaufende hohe auGere Strukturierung 
der Lehrer haben die Schiiler nicht gelernt, internale Strukturierungen vorzuneh- 
men, also bei sich selbst Ordnungen, Gliederungen und Wege zu sehen. Es ist bitter, 
zu sagen, dab eine derartige Unterrichtung iiber ein Jahrzehnt hindurch kaum zu 
dent fiihrt, was weite Kreise der Bevolkemng sich an Positivem und an „Bildung“ 
von der Schule versprechen. 
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GewiB sind die Auswirkungen starker Dirigierung-Lenkung abhiingig von dem 
AusmaB der forderlichen Dimensionen zwischenmenschlichen Verhaltens. Hohe 
Achtung-Warme mindert die ungiinstigen Auswirkungen starker Dirigierung- 
Lenkung, insbesondere im emotionalen Bereich. Aber Achtung-Warme ist bei Leh- 
rern nicht deutlich ausgepragt. Bei starker Dirigierung-Lenkung kann in groBerem 
Unifang nur gedachtnismaBiges Wissen und reaktives Denken gefordert werden. 
aber kaum das zunehmend notwendige kreative, originelle, produktive Denken. - 
Erschwerend ist auch folgender Sachverhalt: Diese ungiinstigen Auswirkungen von 
intensiver Dirigierung verwandeln sich nicht automatisch in giinstige, wenn Lehrer 
ihre Dirigierung-Lenkung stark vermindern. Sondern hierdurch wird nur die 
Moglichkeit geschaffen zur Forderung der seelischen Vorgange bei Schiilern durch 
andere gunstige Bedingungen wie Achtung-Warme, einfiihlendes Verstehen, Echt- 
heit und fordernde nicht-dirigierende Tatigkeiten von Lehrern. 

1m folgenden haben wir die destruktiven Auswirkungen von starker Dirigie- 
rung-Lenkung niiher dargestellt. 

Ungiinstige Auswirkungen starker Dirigierung von Lehrern auf kognitive 
Vorgange der Schiiler. Lehrer rnessen meist den kognitiven, intellektuellen Vor- 
gangen der Schuler im Unterricht die entscheidende Bedeutung bei. Viele sehen 
diese Vorgange als die eigentliche „Leistung“ im Unterricht an. Viele Lehrer argu- 
mentieren auch, gerade wegen derartiger intellektueller ,,Leistungen“ oder wegen 
dieses „Leistungsniveaus“ sei ihre starke Dirigierung und Fiihrung der Schuler not- 
wendig. Die vorliegenden Befunde sprechen jedoch fiir das Gegenteil: Starke Diri- 
gierung der Schuler durch Lehrer im Unterricht hangt zusammen mit geringen 
kognitiven „Leistungen“ der Schuler, mit geringer Qualitat ihrer kognitiven Vor- 
gange. Im einzelnen: 

D> Geringe Qualitat kognitiver Vorgange der Schuler bei starker Dirigierung- 
Lenkung wurde in Untersuchungen des Unterrichts von fast 250 Lehrern aufge- 
wiesen (R. Tausch u. a., 1972; Hoder u.a., 1975; Spanhel u. a., 1975; Hoder u. a., 
1976; Joost, 1976; Klyne, 1976). Das AusmaB der Lenkung-Dirigierung von Leh- 
rern im Unterricht hing zusammen mit O geringer Giite kognitiver Unterrichts- 
beitrage der Schuler [> haufiger Wiedergabe von angelerntem Wissen der Schuler 
und seltenen Denkvorgangen [> unselbstandigem-unproduktivem Denken und 
Urteilen |> geringer Haufigkeit der Unterrichtsbeitrage der Schuler t> geringem 
selbstandigem-spontanem Verhalten der Schuler. Dies ergab sich bei Tonaufnah- 
men oder Transkripten der Unterrichtsstunden, die neutrale Beurteilergruppen 
nach dem AusmaB der Lenkung-Dirigierung der Lehrer und nach den verschiede- 
nen Schiileraktivitaten einschatzten. Es ist beeindruckend, daB die kognitive Giite 
der Unterrichtsbeitrage der Schuler gegenlaufig zusammenhing mit dem AusmaB 
der Lenkung und Dirigierung der Lehrer. Diese Ergebnisse widerlegen, womit 
manche Lehrer das AusmaB ihrer Lenkung begriinden. Durch ihre hohe Lenkung 
vermindern sie sogar die Qualitat kognitiver Vorgange ihrer Schuler und lahnien 
deren intellektuelle Aktivitat. - Diese Befunde werden fiir den skeptischen Au- 
Benstehenden verstiindlicher durch folgendes: 

O GroBes AusmaB des Redens des Lehrers (ca. 50-60 % aller im Unterricht ge- 
sprochenen Worter) hing zusammen mit geringer Moglichkeit der Schiiler zum 
Reden. Bei der iiberwiegend iiblichen Form des Frontalunterrichtes verbleibt dem 
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einzelnen Schliler nur ca. 1-2 % der gesamten Sprachkommunikation des Unter- 
richts, also nur wenige Satze in einer Unterrichtsstunde. Eine weitere Folge des 
starken Redens der Lehrer sind haufige Einwortsatze der Schuler (Tausch, 1962). 
25 % aller SchiilerauBerungen waren EinwortauBerungen, wie sich bei einer Ana- 
lyse von Unterrichtsstunden im 7. Schuljahr ergab (ClauB, 1955). Dieses geringe, 
bruchstlickhafte Reden des einzelnen Schulers ftthrt zu einer erheblichen Erschwe- 
rung seiner Denkvorgange. Denn aus alltaglichen Erfahrungen und Untersu- 
chungsbefunden wird deutlich: Das Aussprechen von Gedanken filhrt zur Erleich- 
terung und Forderung der Denkvorgange. So waren die Leistungen von Schiilern 
in Intelligenztests besser, wenn sie gemiiB der Instruktion hierbei laut ihre Gedan- 
ken auBerten (Franzen u. Merz, 1976). - Schuler des 9.-10. Schuljahres hatten 
bessere Leistungen bei Problem-Aufgaben, wenn sie bei jedem Schritt laut die 
Grande ihres Vorgehens auBerten, im Vergleich zu Schiilern ohne diese Aufforde- 
rung zum Reden. AnschlieBend konnten sie auch in groBerem AusniaB die zugrunde 
liegenden Prinzipien angeben. Interessanterweise waren Inhalt und Form der 
sprachlichen AuBerungen wahrend der Problemlosungen sehr einfach, wiederhol- 
ten sich bei einzelnen Aufgaben und gaben die inneren Vorgange der Schuler nur 
gering wieder, z.B. ,,Das ist der einzig mogliche Schritt!" ..Ich versuche es noch 
einmal!“ ,,Ich weiB nicht den Grand." ,,Ich mache es, um etwas Platz zu spa- 
ren." (Gagne u. Smith, 1962). Durch das haufige Reden des Lehrers und durch die 
Organisationsform des Frontalunterrichtes mit starker Dirigierung des Lehrers ist 
eine derartige Forderung der Denkvorgange der Schuler durch lautes Aussprechen 
ihrer Gedanken nicht moglich. Dies ist eine entscheidende Behinderung der Qualitat 
kognitiver Vorgange bei Schiilern. Im Gegensatz hierzu ermbglicht Kleingruppen- 
arbeit im Unterricht den Schiilern fortlaufend den sprachlichen Ausdruck ihrer 
Gedanken. 

t> Die Haufigkeit der Unterrichtsbeitrage der einzelnen Schuler steht in 
engem, entgegengesetztem Zusammenhang mit starker Dirigierung-Lenkung des 
Lehrers. Je mehr der Lehrer lenkt, redet und durch Fragen die Schliler dirigiert, um 
so geringer ist die Haufigkeit ihrer Unterrichtsbeitrage (z. B. Spanhel u. a., 1975). 

O Starke Dirigierung der Lehrer, insbesondere groBe Anzahl von Lehrerfragen 
an Schiller, steht in entgegengesetztem Zusammenhang mit den Fragen aller Schiller 
an den Lehrer. Es ist offensichtlich, daB bei hoher Qualitat der Denkvorgange und 
selbstandigen intellektuellen Vorgangen Schiller haufig Fragen an den Lehrer 
richten wiirden. Fragen sind fiir sie eine Moglichkeit, selbstandig zu bestimmten 
Problemen Informationen zu gewinnen. Interessanterweise ist jedoch die Anzahl 
der Schiilerfragen an Lehrer auBerordentlich gering. Im Durchschnitt sind es 1-6 
Fragen aller Schiller der Klasse an den Lehrer je Unterrichtsstunde. Dies wurde 
in Untersuchungen ilber den Unterricht von liber 150 Lehrern ermittelt (R. Tausch, 
1960; Wieczerkowski, 1965; Nelles-Bachler, 1965; Weber, 1972; Diederich, 1973). 
Bei ca. 30 Schiilern in der Klasse und taglich 5 Unterrichtsstunden stellt somit jeder 
Schiller jeden Tag oder nur jeden zweiten Tag eine Frage an den Lehrer. Wahrend 
der Lehrer an einem Tag ca. 250 Fragen an alle Schuler der Klasse richtet. In 
jeder 4. Unterrichtsstunde gab es keine einzige Schulerfrage an den Lehrer. - Die 
geringe Anzahl der Schiilerfragen hing in den Untersuchungen von Tausch, Wie- 
czerkowski u. Diederich zusammen mit der groBen Haufigkeit der Fragen, die die 
Lehrer an die Schiller stellten. Eine Unterrichtsgestaltung in Form haufiger Lehrer- 



347 





Dirigierung-Lenkung 



fragen ftthrt also wenig dazu, daB d i e Schuler sich selbst und anderen Fragen 
stellen, die fur die Losung von Problemen relevant sind. Dieses selbstandige Stellen 
von bedeutsamen Fragen ist jedoch im alltaglichen Leben und in der Wissenschaft 
von groBer Wichtigkeit. 

t> Denken ist ein Vorgang, der in einer Person in individuell unterschiedlicher 
Weise stattfindet. So verlaufen Denken und Problemlosungen gemaB den Alltags- 
erfahrungen und Untersuchungsbefunden bei dem einzelnen nicht in gradliniger, 
schrittweiser Fortentwicklung der Gedanken zum Ziel hin. Sondern in unregel- 
maBiger, individuell unterschiedlicher Weise. Insbesondere originelles und kreatives 
Denken und Verhalten ist in hohem AusmaB individuell. Diese Moglichkeiten des 
Denkens und kreativer Vorgange werden jedoch durch starke Dirigierung und 
Lenkung der Lehrer unmoglich gemacht. Die starke Dirigierung und Lenkung im 
Frontalunterricht zwingt alle Schuler der Klasse zu weitgehend ahnlichen reaktiven 
intellektuellen Vorgangen. DaB es sich nur um reaktive Vorgange und kognitive 
Vorgange geringer Qualitat handelt, macht etwa folgendes deutlich: Zwischen der 
Haufigkeit von Lehrerfragen und Einwortsatzen der Schuler ergab sich ein deutli- 
cher Zusammenhang (Weber, 1972). Dieses haufige Reagieren in Form von Ein- 
wortsatzen legt nahe, daB die Schuler haufig Llicken zu den Gedanken des Lehrers 
erganzen, statt selbstandig in groBerem Urnfang zu denken und kreative Produkte 
zu schaffen. 

O Selbstandige Wertebildung der Schuler ist bei starker Lenkung-Dirigierung der 
Lehrer nicht moglich, sondern meist nur konformistische Ubernahme von Urteilen 
und Auffassungen der Lehrer. Schuler mttssen iiberwiegend den Gedanken und 
Auffassungen ihrer Lehrer bis in Einzelheiten hinein folgen. Sie werden in ihrern 
Denken zu den von Lehrern beabsichtigten Urteilen und Schlussen gefiihrt. Ein 
Zwang zu einem Denken in bestimmter Art ist haufig auch dort zu beobachten, 
wo sog. objektive Urteile kaurn moglich sind, etwa bei der Interpretation von 
Gedichten, Kunstwerken oder bei der Bewertung gewisser geschichtlicher oder 
politischer Vorgange. - Stellen wir uns vor: Im Geschichtsunterricht stellt der 
Lehrer eine bestimmte historische oder politische Person dar. Etwa daB Bismarck 
eine Person von hohem Ethos mit uberragenden staatspolitischen Leistungen flir 
das Deutsche Reich gewesen sei. Schuler, die andersartige Auffassungen zur Person 
von Bismarck haben oder andersartige Auffassungen iiber die Interpretation eines 
Gedichtes oder Kunstwerkes, werden bei einer Abfragung oder Prufung meist nicht 
ihr eigenes Urteil auBern. Sie machen oft die Erfahrung, daB die AuBerung eines 
von der Lehrereinstellung abweichenden Urteiles ihnen Kritik, Unwillen, schlechte 
Noten oder Nachteile einbringt, etwa auch die Blamage, vor den anderen als 
unfahig zu logischer Urteilsbildung hingestellt zu werden. Ferner erleben Schuler 
haufig, daB viele ihrer Mitschiiler das Urteil des Lehrers ohne weiteres nachsprechen 
und dabei ein gewisses Gefiihl der ,,Richtigkeit“ und des Erfolges erfahren. Diese 
Tendenz zum Konformismus der Schuler bzw. Studenten mit den Urteilen und 
Auffassungen der Lehrer oder Professoren wird insbesondere beini Frontalunter- 
richt bzw. der Doziermethode gefordert. Bei einem Unterricht in Kleingruppen 
wagt es dagegen der einzelne Student oder Schuler viel eher, seine Auffassung zu 
sagen. Auch der einzelne Erwachsene auBert im Rahmen des politischen oder gesell- 
schaftlichen Lebens seine Urteile z.B. liber MaBnahmen der Regierung oder Ge- 
setzesvorlagen vermutlich eher in kleinem Kreis als in Massenversammlungen. Fur 
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Leser, denen unsere Auffassungen liber konformistisches Denken im Unterricht 
libertrieben erscheinen, mochten wir zwei experimentelle Befunde darstellen: 

Einer Gruppe von 10 Personen wurden Linien und Figuren dargeboten. Sie hatten nach- 
einander ihre Urteile liber die Lange der Linien abzugeben. 9 Personen waren vorher vom 
Versuchsleiter instruiert worden und gaben einheitlich falsche, nicht der Realitat entspre- 
chende Urteile ab. So wurde die jeweils „echte“ 10. Person einem Druck zum Konformis- 
mus ausgesetzt. Und in der Tat wurden ihre Urteile deutlich beeinfluBt durch die (fal- 
schen) vorhergehenden Urteile der anderen Personen (Asch, 1952). Etwas Ahnliches ist in 
der Schulklasse der Fall, wenn ein Lehrer eine bestimmte Antwort im Sinne seiner Auffas- 
sungen erwartet. Geben Schiiler Urteile im Sinne dieser Auffassungen ab, wagen anschlie- 
Bend Schuler mit andersgearteten Auffassungen haufig nicht, ihre davon abweichenden 
Auffassungen zu auBern. Diese Tendenz zu konformistischem Denken und Urteilen ist bei 
komplexen unklaren Sachverhalten viel starker der Fall als in den Experimenten mit ein- 
fachen Wahrnehmungsfiguren. 

Gruppen von 5 Erwachsenen beurteilten einzeln in Einblickkasten Bilder durch Drticken 
eines Schalters. In den Einblickkasten waren zugleich durch aufleuchtende Lampen die Ur- 
teile der anderen 4 Erwachsenen zu sehen. Diese Urteile wurden in Wirklichkeit vom Ver- 
suchsleiter manipuliert. Wahrend der ersten Darbietungen befanden sich die Personen meist 
in Obereinstimmung mit den Urteilen der anderen Gruppenmitglieder. Danach richtete es 
der Versuchsleiter ein, daB den Personen falschlich und im Widerspruch zur Sachlage an- 
gezeigt wurde, wie die anderen Gruppenmitglieder vor ihnen in anderer Weise geurteilt 
hatten. Die Personen zeigten daraufhin eine erhebliche Tendenz zu konformistischen Ur- 
teilen. Ein Kreis z.B. mit einer liber 30 % groBeren Flache als ein dargebotener Stern 
wurde von fast alien Personen aufgrund des manipulierten Urteils der Gruppe als kleiner 
wahrgenommen. Konformistische Urteile waren um so haufiger, je doppeldeutiger die Sach- 
verhalte waren. Interessanterweise wurde die Tendenz zu konformistischen Urteilen begiin- 
stigt durch gewisse Personlichkeitsmerkmale. Diese waren durch Beobachter und Tests fest- 
gestellt worden. Personen mit der Tendenz zu konformistischen Urteilen waren autoritar 
in ihrem Verhalten, hatten eine geringe Breite ihrer Interessen, eine Oberkontrolle eigener 
Impulse und Hemmungen, waren unfahig, Entscheidungen ohne Verzogerung zu treffen, 
strebten nach klarer Symmetric, konnten Doppeldeutigkeiten nicht ertragen, waren weniger 
spontan, weniger produktiv und originell und hatten mehr Vorurteile. In der Erziehung 
ihrer Kinder waren konformistische Personen mehr einengend, beschrankend, mehr lenkend 
und weniger warm. Nicht-konformistische Personen zeigten mehr Vertrauen in die eigene 
Person, eine gewisse Freiheit von Zwang durch Regeln, ein gewisses AusmaB an Aben- 
teuerlichkeit. Sie waren gegeniiber ihren Kindern mehr gewahrend und gaben liber ihre 
eigenen Eltern ein ausgewogeneres Bild hinsichtlich Lob und Kritik (Crutchfield, 1955). 

Manche Lehrer werden der Meinung sein, daB Schiiler etwa bis zum 12. oder 
14. Lebensjahr noch nicht zu angemessenen eigenen Urteilen fahig seien und daher 
die Urteile der Lehrer iibernehmen miiBten. Dies steht im Widerspruch zu der Tat- 
sache, daB bei einigen Lehrern mit anderem Unterrichtsverhalten Schiiler im Un- 
terricht in hohem AusmaB selbstandige produktive kognitive Prozesse zeigen sowie 
selbstandige Wertebildung. Und zwar zu Unterrichtsinhalten und Themen, bei de- 
nen andere Lehrer mit anderem Unterrichtsverhalten liberwiegend nur reaktive 
Denkvorgange bei Schiilern bewirken. 

Wenn haufig geklagt wird, daB Erwachsene in ihrem personlichen beruflichen 
oder politischen Leben wenig kreativ, originell und denkend produktiv sind, daB 
sie haufig zu konformistischer Ubernahme von Auffassungen und Vorurteilen an- 
derer neigen, dann liegt in einem stark lenkenden-dirigierenden Unterricht liber 
10 Jahre hindurch eine entscheidende Quelle dieses Verhaltens. Hierdurch konnten 
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Personen nicht lernen, aufgrund ihres eigenen Erfahrens und der Auseinander- 
setzung mit ihrem eigenen Erleben selbstandig zu Auffassungen und Werten zu 
kommen. Derart erzogene Personen stellen eine Gefahr dar, zu bereitwillig die 
Werte und Auffassungen von Fiihrern zu iibernehmen. 

Ungiinstige Auswirkungen starker Dirigierung von Lehrern auf soziale Vor- 
gange der Schuler. Die starke Dirigierung der Lehrer bedingt auch im sozialen 
Bereich ein starkes Gefiihrtwerden, ein sehr geringes AusmaB sozialer Erfahrungen 
mit sich selbst und anderen. Dies driickt sich etwa aus in dem Zusammenhang 
zwischen deutlicher Dirigierung des Lehrers und geringem freien Verhaltensraum, 
geringer Selbstandigkeit sowie geringer Spontaneitat der Schuler (Spanhel u. a., 
1975). Im einzelnen hat diese starke Dirigierung der Lehrer folgende Auswirkun- 
gen bei Schuler: 

t> Geringe Selbstbestimmung, geringes Lernen von sinnvollem Gebrauch von Frei- 
heiten, kein selbstbestimmtes Handeln und soziale Ordnung bei gleichzeitiger gro- 
Ber individueller Freiheit sowie notwendiger Leistung, groBeres AusmaB an 
Fremddisziplin, geringes AusmaB an Selbstdisziplin. Zu geringe Erfahrungen im 
sozialen Umgang mit anderen, zu geringe Sensitivitat ftir soziale Beziehungen und 
Selbstregulierung in sozialen Gruppen. Obwohl Selbstbestimmung ein psychosozia- 
ler Grundwert des Lebens unserer Gesellschaft ist, ist diese Selbstbestimmung kaum 
im Unterricht gegeben. Schuler werden iiberwiegend tatig in Form der reaktiven 
Ausfiihrung von Anordnungen und Aufforderungen der Lehrer. 

[> Geringe prosoziale zwischenmenschliche Aktivitaten und entsprechendes Ler- 
nen, geringe Befahigung zur Teamarbeit. gewisse Unfahigkeit zu sinnvollen Grup- 
penaktionen. geringe Moglichkeit gegenseitiger Hilfe. deutliches Rivalitatsdenken. 
Die Schuler sind iiberwiegend einzeln in ihrer sozialen Tatigkeit auf den Lehrer, 
den Ftthrer der Klasse ausgerichtet. Im Frontalunterricht gibt es selten Situationen 
gegenseitiger Kooperation und Hilfe zwischen den Schiilem. Manche Schuler suchen 
sich auf Kosten der iibrigen Schuler gegeniiber dem Lehrer zu profilieren. Auch dies 
wirkt sich auf das zukiinftige Verhalten des spateren Erwachsenen aus. Schuler mit 
sog. „autoritarer“ Personlichkeit lernen nicht, sensitiv fur den anderen zu werden 
und prosozial zu handeln. Dieses vollig unzureichende Lernen prosozialen Verhal- 
tens kann auch nicht annahernd ersetzt werden durch haufige rationale Informa- 
tionen, daB Menschen prosozial handeln sollten. Im Gegenteil: Es besteht eine star- 
ke Kluft zwischen deni „sozialen“ Leben in der Klasse und der Art des sozialen 
Lebens, die vom Lehrer sprachlich empfohlen wird. 

t> Fast fortlaufendes ungiinstiges soziales Wahrnehmungslernen der Schuler auf- 
grund der Wahrnehmung des stark dirigierenden Lehrerverhaltens. Die Schuler 
lernen, in der Rolle eines Fiihrenden, Machtigen oder Lehrenden andere haufig zu 
dirigieren, Zwang auszuiiben und ihnen wenig Selbstbestimmung zu ermoglichen. 
Sie sehen liber ein Jahrzehnt hindurch tagtaglich in herausgestellter Form Perso- 
nen, die andere zu etwas zwingen, zu etwas iiberreden, sie gangeln, ihnen fortlau- 
fend Anordnungen ftir ihr Verhalten geben. Aufgrund des Wahrnehmungslernens 
lernen Schliler somit eine ungiinstige dirigistische Machtausiibung auf andere. Sie 
lernen ein groBeres AusmaB an intolerantem Verhalten gegeniiber Unterlegenen. 
Andersdenkenden oder Minoritaten iihnlich dem intoleranten Lehrerverhalten ge- 
geniiber leistungsschwacheren oder andersdenkenden Schiilern. 
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t> Ungiinstige Auswirkungen ftir das spatere soziale Leben in einer nicht-dikta- 
torischen Gesellschaft. Die Unterrichtssituation mit starker Dirigierung des Leh- 
rers ist eine nicht hinreichende Bedingung fiir angemessenes Lernen des spater not- 
wendigen sozialen Verhaltens. Schuler erfahren nicht langjahrig ein befriedigendes 
soziales Leben in der Gruppe, zusammen mit einem Leiter bzw. Heifer. Wir kon- 
nen nicht sehen, wie derart als Schuler erzogene spatere Erwachsene forderliche 
Mitglieder in einer nicht-diktatorischen Gesellschaftsform sein konnen. Sie sollen 
dort etwa Mitbestimmung ausuben, ohne in ihrer Schulzeit hinreichende Selbst- 
bestimmung erlernt und sich darin erfahren zu haben. Sie werden spater in grb- 
Beren, schwer iiberschaubaren Gruppen leben, ohne langjahrig befriedigende Er- 
fahrungen des Zusammenlebens in einer kleinen Gruppe bei anwesendem Heifer 
gemacht zu haben. Wenn die fortlaufende Fremdbestimmung der Schulzeit weg- 
fallt, so werden sie unzureichend vorbereitet sein sowohl fur Selbstbestimmung als 
auch ftir notwendige Aktivitaten in einem befriedigenden Gruppenleben. Im Ge- 
genteil: Durch das stark lenkende dirigierende Verhalten von Lehrern werden 
Schuler in sozialer Hinsicht gut vorbereitet ftir spatere diktatorische Regierungs- 
und Lebensformen. Auch dort wird Menschen jeweils gesagt, was sie personlich und 
in einer Gruppe zu tun und zu denken haben. Schuler werden erwarten, auch spa- 
ter gefiihrt zu werden. Sie werden ein groBeres Bedurfnis nach Anerkennung und 
Beifall sog. Vorgesetzter und Ftthrer haben. Haufig werden Gruppen ohne strikte 
Lenkung in einem Chaos mit unsozialem Verhalten der Mitglieder enden. 

Durch starke Dirigierung-Lenkung lernen Schuler nicht diejenigen Aktivitaten, 
die ftir nicht-diktatorische Gesellschaftsformen notwendig sind: Freiwillige soziale 
Einordnung, Selbstdisziplin, freiwillige Riicksichtnahme auf andere, Verantwor- 
tung des einzelnen gegeniiber der Gemeinschaft, Fahigkeit zur Gruppenbildung 
und zu Gruppenaktionen, deutliches prosoziales Verhalten, teilweise Unabhangig- 
keit von auBerer Fiihrung, Fahigkeit, eine Zeitlang auch ohne straffe Organisa- 
tionsformen und Anordnungen zu leben, Ertragen von MiBerfolgen und UngewiB- 
heiten in einer Gruppe, Widerstand gegeniiber totalitaren und diktatorischen Be- 
strebungen, soziale Toleranz gegeniiber Andersdenkenden, Verzicht auf MiBbrauch 
von Freiheit und Machtmitteln. Erwachsene, die in ihrer Schulzeit stark gefiihrt 
wurden, werden in spateren Krisensituationen eher dazu neigen, nach starken Per- 
sonen oder nach dent Staat zu rufen. Sie werden gegeniiber sozialen Problemen, 
Aufgaben der Allgemeinheit und sozialer Kommunikation zwischen Gruppen hau- 
fig apathisch und distanziert sein. Sie haben schon im Schulunterricht eine enornie 
Diskrepanz zwischen deni realen sozialen Zusammenleben und den ethischen For- 
derungen und Empfehlungen iiber soziales und politisches Zusammenleben erfahren. 
Wenn nicht-diktatorische Regierungs- und Lebensformen oft nicht so funktionie- 
ren, wie die meisten von uns es wunschen, wenn sie noch zuviele soziale Unge- 
rechtigkeiten, Unzulanglichkeiten und Ineffektivitat haben, wenn des ofteren die 
Gefahr von Chaos auf der einen oder Diktatur auf der anderen Seite droht, dann 
liegt dies entscheidend an dem unzureichenden sozialen Lernen und deni unbefrie- 
digenden sozialen Zusammenleben, das die Erwachsenen wahrend mindestens 10 
Jahren tagtaglich in ihren Schulklassen erfahren haben. 

Ungiinstige Auswirkungen starker Dirigierung von Lehrern auf gefiihls- 
maBige und andere Vorgange der Schuler. Die Schuler miissen konzentriert und 
moglichst schweigend den Ausfiihrungen des Lehrers und den AuBerungen einzel- 
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ner Mitschttler zuhoren und im Denken und Handeln in spezifischer Weise auf 
Fragen und Befehle der Lehrer reagieren. Zu dem weitgehend rezeptiven schwei- 
genden Zuhoren kommen das Stillsitzen und die fehlenden korpermotorischen 
Bewegungsmoglichkeiten, insbesondere bei der Organisationsform des sog. Fron- 
talunterrichtes. Es gibt kaum Moglichkeiten der Selbstbestimmung, Selbsterfah- 
rung, Selbstverantwortung oder zu individueller kreativer Arbeitstatigkeit. Einige 
Folgen hiervon sind: 

[> GroBere geftthlsmaBige Spannungen bei den Schttlern. Das ist naheliegend bei 
dem sehr kleinen Raum freier Bewegung und dem Mangel an Freiheit, selbstbe- 
stimmt zu arbeiten und die Situation zu andern. Derartige Einschrankungen fiihren 
bei fast jedem Menschen zu geftthlsmaBigen Spannungen. Stellen wir uns nur vor, 
daB alle Schuler einer Klasse an einem Vormittag sich auf etwa 200-250 Fragen 
ihrer Lehrer einstellen mlissen. Sie miissen sich sekundenschnell auf entsprechende 
Antworten vorbereiten, einstellen auf das, was der Lehrer denkt und von ihnen 
horen mochte. Die meisten Schuler konnen dann jedoch nicht handeln, da beim 
Frontalunterricht meist nur 1-2 Schuler von 30-40 in der Klasse die jeweilige 
Frage beantworten konnen. Dauernde Anstrengung und dauernde Bereitschaft 
wird gefordert, aber Uberwiegend kann diese Bereitschaf% nicht verwirklicht wer- 
den. Diese Spannungen sind bei Lehrern mit gleichzeitiger geringer emotionaler 
Warme-Achtung stark erhoht. So ergab sich ein Zusammenhang zwischen AusmaB 
der Lenkung-Dirigierung von Lehrern und der Befiirchtung der Schuler, ,,aufge- 
rufen zu werden und dranzukommen“, ferner mit der Empfindung „der Unter- 
richt war zu schwer flir mich“ (Hoder u. a., 1975). Langsamere, leistungsschwachere, 
schlichterne oder sprachgehemmte Schuler erleben haufig Angst, vor allem bei un- 
geduldigen unhoflichen und kritisierenden Lehrern. Sie mlissen sich auf die fast 
fortwahrenden Fragen und Befehle des Lehrers in schneller, spezifischer Weise 
einstellen und reagieren, in der andauernden Erwartung, in fast jeder Minute 
aufgerufen zu werden und vor der ganzen Klasse MiBerfolg, Versagen oder Tadel 
zu erfahren (R. Tausch, Kohler u. Fittkau, 1966). 

[> Geringe Motivation der Schuler, „ Konzentrationsschwache“, geringe Produkti- 
vitat. Wenn ein Erwachsener in seiner beruflichen Tatigkeit in einer der Schule 
ahnlichen Form gelenkt wttrde, sich also etwa wahrend 5stiindiger Arbeit auf etwa 
200 Fragen einstellen miiBte, ca. 200 Befehle und Aufforderungen befolgen miiBte, 
uberwiegend schweigend und rezeptiv anderen zuhoren miiBte und selbst wenig 
Moglichkeit zum Sprechen oder selbstbestimmten Arbeiten hatte, dann wttrde seine 
Arbeitsmotivation auBerordentlich gering sein und seine Arbeitsunzufriedenheit 
hoch. Dies ist auch bei den Schttlern der Fall. Aber durch erheblichen Druck, 
Zwang und Androhung versuchen Lehrer immer wieder, die Motivation der Schil- 
ler zu erhohen. Es ist auffallig, daB manche Schiller an einer „erheblichen Konzen- 
trationsschwache" leiden sollen, wahrend sie spater nach Verlassen der Schule, 
etwa als Fernfahrer, Taxifahrer oder in Betrieben, sich in hohem MaBe konzentrie- 
ren konnen. Ganz offensichtlich ist es doch so, daB sie unwillig und unfahig sind, 
den sprachlichen AuBerungen des Lehrers und der Mitschttler nur rezeptiv und 
reaktiv zuzuhoren. Sie werden stumpf und inaktiv, weil sie keine groBere Mog- 
lichkeit der Selbstbestimmung und Mitentscheidung haben. 

So waren auch Mitglieder von Grappen, die bei der Losung von Aufgaben einen 
machtorientierten Leiter hatten, erheblich unzufriedener als Mitglieder von Grup- 
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pen mit einem Nicht-Machtleiter (Shaw, 1959). Oder: Betriebsabteilungen mit 
Vorgesetzten, die ihre sog. Untergebenen intensiv kontrollierten und sie in ihrer 
Freiheit, nach ihrer Eigenart zu arbeiten, deutlich einschriinkten, hatten eine gerin- 
ge Produktion. Dagegen hatten Abteilungen mit hoher Produktionsrate nur in 
50 % der Falle einen Vorgesetzten mit stark kontrollierendem Verhalten gegen- 
iiber den Angestellten (Flerzberg u. a.. 1959). - Bei Arbeitern in einer Motoren- 
fabrik stand das AusmaB der Beschwerdehaufigkeit und Kiindigungshaufigkeit ini 
Zusammenhang mit dem Faktor ,, Initiating Structure" des Meisters. Dies betraf 
die Organisation der Arbeit, das Anordnen der Ausfiihrung der Arbeitstatigkeiten. 
Festlegung der Beziehung des Meisters zu seinen Arbeitern, Drangen auf Produk- 
tion u.a. Ein hohes AusmaB in dem Faktor ..Initiating Structure" war charakteri- 
siert durch folgende Feststellungen des Fragebogens (Fleishman u. Harris, 1962): 
Er weist Anderungsvorschlage zuriick. Er besteht darauf, daB alles so getan wird. 
wie er es sich vorstellt. Treffen die ihm unterstellten Mitarbeiter selbstandig Ent- 
scheidungen, so fiihlt er sich iibergangen und ist verargert. Seine Anweisungen gibt 
er im Befehlston. - Je starker also die Anordnungen und das Vorschreiben von 
Tatigkeiten des Arbeiters durch den Meister waren, um so unzufriedener waren 
die Arbeiter, was sich ausdriickte in haufigen Beschwerden und Kiindigungen. 

Der Wunsch und die gefiihlsmaBigen Einstellungen nach Selbstbestimmung und 
Selbstverantwortung und ihr Zusammenhang mit dem Interesse an der Arbeit 
kommen auch in den folgenden Interviewantworten von Fabrikarbeitern zum Aus- 
druck (Pungs u.a., 1976): ,,Das war schon imnier mein Bestreben, solange ich 
arbeite. daB ich mir moglichst wenig sagen lassen muB." ,,Ja, man geht dann mit 
viel mehr Lust ran, wenn man morgens kommt und selber bestimmen tut, als 
wenn einer kommt und sagt: ,Das und das ist zu tun!“‘ „Mir ist das lieber, wenn 
ich selber meine eigenen Gedanken entwickeln kann. Macht eben mehr SpaB, zu 
arbeiten. als wenn ich alles vorgesetzt krieg’." „Da fiihle ich mich ja viel freier, 
als wenn inimer einer dahintersteht und dann sagt: ,Mach das! Mach das! Und das 
muBt Du so niachen! Und das hast Du richtig gemacht!‘“ ,,Ich bin nicht 
dafiir. daB mir inimer einer dahinter ist. Es ist schon besser, selbstandig zu arbei- 
ten." ,,Ich habe SpaB an der Arbeit. Ich kann sie mir selbst einteilen. Es kann 
keiner groB reinreden. Nur wenn es tatsachlich mal dringend wird, daB ein Artikel 
zur Neige geht, wo man vorher nicht mit rechnen konnte. Dann kommt schon mal 
jemand und sagt, daB ich dann das machen muB, was ich nicht geplant hatte. Aber 
sonst lauft alles nach meiner Planung. Da redet auch keiner rein." 

> Haufige Unterrichtsstorungen, als Folge von geringer Motivation, gefiihlsmaBi- 
ger Spannung und Unzufriedenheit. Stellen wir uns vor: wir miiBten in der Lage 
von Schiilern taglich 4-5 Stunden an einem Unterricht teilnehmen, in dent wir 
durchschnittlich in jeder Minute gewartig sein miiBten, zur Beantwortung einer 
Frage aufgerufen zu werden, und in deni wir in jeder zweiten Minute unser 
Verhalten nach bestimmten Befehlen ausrichten miiBten, oft in sozial unangemesse- 
ner Form gegeben. Auch wir wiirden dagegen opponieren und uns des ofteren 
gegeniiber Befehlen und Anordnungen widersetzen wollen. Eine derartige Wider- 
satzlichkeit bei haufigen Befehlen und Anordnungen im Unterricht wurde z.B. 
schon vor mehr als 30 Jahren von Anderson u. a. (1946) beobachtet. Ferner etwa 
von Hoder u. a. (1975). Hier stand das AusmaB von Lenkung-Dirigierung des 
Lehrers in Zusammenhang mit der Hiiufigkeit nicht-aufgabenbezogener Schtiler- 
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auBerungen. Bei Freizeitaktivitaten von Schlilergruppen hing deutlich lenkendes 
und eher unfreundliches Verhalten des Gruppenleiters zusammen mit Widersetz- 
lichkeit und starken gefuhlsmaBigen Spannungen der Jugendlichen (Lewin u. a., 
1939). GemaB einem Untersuchungsbefund ereignen sich in der Unterrichtsstunde 
durchschnittlich 15-25 Konfliktsituationen, durchschnittlich also etwa alle 2-3 
Minuten eine Konfliktsituation (A. Tausch. 1958b). In diese Konfliktsituationen 
griffen Lehrer mit starker Lenkung, zum Teil mit Strafen, Unfreundlichkeit, Ge- 
ringschatzung und Feindseligkeit ein. In 94 % der Situationen wurde das Verhal- 
ten der Lehrer in diesen Situationen als sog. autokratisch eingestuft (A. Tausch. 
1958b). Und die Grlinde dieser Konflikte: In 20 % der Falle war es Reden der 
Schuler und Sich-miteinander-Unterhalten, in weiteren 20 % Nicht-Aufpassen. 
Nicht-Zuhoren und geringe Leistungen, in 17 % Unruhe und Larm und in 13 % 
Aufstehen und Verlassen des Arbeitsplatzes. Ganz offensichtlich sind die Anlasse 
zu den Konfliktsituationen in dent begriindet, was die Schuler ini Unterricht nicht 
tun konnen, was jedoch sinnvoll ist: Miteinandersprechen, also nicht nur rezeptiv 
sein; sich bewegen, auch korperlich. 

t> Keine gunstigen gefuhlsmaBigen Einstellungen gegenilber der Schule sowie ge- 
gentiber Lernen. Die haufig zu beobachtende Apathie und Entmutigung breiter 
Bevolkerungskreise gegenilber intellektuellen Vorgangen und Bereichen, ihre oft 
geringe Initiative, selbstandig kulturelle Einrichtungen wie Biichereien, Museen 
und Fortbildungskurse zu nutzen, hangt wahrscheinlich mit der Entmutigung und 
den unangenehmen Gefiihlen wahrend des Schulunterrichtes zusammen. Millionen 
von Menschen haben insbesondere in Volksschulen ein tiefes Minderwertigkeits- 
gefiihl gelernt. Sie haben erfahren, im intellektuellen, kognitiven Bereich ein Ver- 
sager zu sein. Millionen Menschen glauben, ihre intellektuellen Fahigkeiten seien 
nicht ausreichend. Haufig jedoch wurden ihre kognitiven Vorgtinge im Schulunter- 
richt nicht gefordert, sondern gelahmt, aufgrund der geringen Selbstbestimmtheit, 
des fortlaufenden Dirigismus und der fast ausschlieBlich sprachlich abstrakten und 
rezeptiven Form. 

O Geringes Lernen, mit sich selbst angemessen umzugehen und sich richtig zu 
behandeln. Schuler lernen nicht, sich selbst zu fordern in ihrer Arbeit, Freizeit oder 
spaterem Beruf. Sie lernen im Schulunterricht nicht, offen zu sein fiir das eigene 
Erleben und sich damit auseinanderzusetzen. Die standige Dirigierung und das 
„Gelebtwerden“ verhindern, daB Schuler und spater Erwachsene in befriedigender 
Weise mit sich selbst allein sein konnen, sich selbst leben konnen. Schuler machen 
wenig personliche Erfahrungen mit sich und ttber sich. Sie erfahren sich z.B. selten 
in groBeren, langer dauernden Projekten, fiir die sie sich selbst entschieden haben. 
Sie lernen so wenig, Verantwortung fiir die Konsequenzen ihrer Handlungen zu 
ubernehmen, und ihre Handlungen in Einklang zu bringen mit ihren eigenen Fa- 
higkeiten und den vorausschaubaren Konsequenzen. - Insgesamt: Starke Len- 
kung-Dirigierung des Lehrers im Schulunterricht behindert eine konstruktive 
Personlichkeitsentwicklung. 

Ungiinstige Auswirkungen starker Dirigierung auf Lehrer selbst. D Die 

seelischen und korperlichen Belastungen von Lehrern, die taglich 4-5 Stunden lang 
durch ca. 150-200 Befehle, durch ein hohes AusniaB des Sprechens und 200-300 
Fragen das Verhalten fast aller Schuler ihrer Klassen dirigieren, kontrollieren und 
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bestimmen, sind sehr groB. Es ist verstandlich, daB manche Lehrer nach einem 
derartigen Unterrichtstag erschopft, miBmutig und unbefriedigt sind. Die Bela- 
stungen der Lehrer werden vermehrt durch die Reaktionen der Schuler auf die 
starke Dirigierung ihrer Lehrer, etwa durch Unterrichtsstorungen, ,,Konzentra- 
tionsschwache“, geringe Mitarbeit. Bei diesen Belastungen der Lehrer wird zum 
Teil verstandlich, warum sie haufig wenig achtungsvoll-warm zu Schulern sind 
und sich in Konfliktsituationen oft wenig verstandnisvoll verhalten, obwohl sie 
dies bei distanzierter Betrachtung ablehnen und zu andern wiinschen (A. Tausch, 
1958a). Interessanterweise verhielten sich Lehrer in Konfliktsituationen der zwei- 
ten Zeithalfte von Unterrichtsstunden haufiger stark lenkend und geringschatzig- 
kalt als in Konfliktsituationen der ersten Zeithalfte (A. Tausch, 1958b). [> Zu die- 
sen Belastungen kommt hinzu: Lehrer sind bei starker Lenkung-Dirigierung und 
bei dem ublichen Frontalunterricht meist Aufpasser, Polizisten, Kontrolleure, Ab- 
frager und Stoffdarbieter. Der Unterrichtsstoff, der ihnen aus der eigenen Schulzeit, 
dem Studium und den vorausgehenden Unterrichtsjahren weitgehend bekannt ist, 
stellt an sie meist keine groBeren kognitiven Anforderungen. Eine derartige Tatig- 
keit ist fur viele Lehrer nicht ausfullend und nicht bereichernd. Sie steht im Gegen- 
satz zu dem, was manche ursprlinglich bei Beginn ihres Studiums von der Lehrer- 
tatigkeit erwarteten. Die groBen Moglichkeiten vieler Lehrer, die Personlichkeits- 
entwicklung und das Lemen ihrer Schuler durch engagierte und kreative Schaffung 
und Bereitstellung von Situationen, Mitteln und Personen zu fordern, bleiben 
weitgehend ungenutzt. Das forderliche Potential in der Person der Lehrer kommt 
kaum zum Einsatz. O Wenn Personen liber Jahre hindurch andere fortlaufend in 
strikter detaillierter Weise lenken und dirigieren, so flihrt dies bei ihnen selbst 
leicht zur Rigiditat, zu geringer Offenheit gegeniiber neuen Erfahrungen, zu gerin- 
ger Lernbereitschaft. Insgesamt wird durch jahrelange starke Dirigierung-Lenkung 
die Personlichkeitsentwicklung von Lehrern deutlich beeintrachtigt. 

Gibt es keine giinstigen Auswirkungen der intensiven Lenkung-Dirigie- 
rung von Lehrern im Unterricht? Neben den massiven destruktiven Auswirkun- 
gen intensiver Dirigierung gibt es auch einzelne giinstige Auswirkungen. Wir moch- 
ten sie nicht verschweigen, obwohl wir auch diese Auswirkungen kaum als „giin- 
stig“ ansehen: 

[> Formale Trainingsleistungen, etwa in Rechtschreibung, Geschichtszahlen, Ge- 
dachtniswissen oder in einigen korperlichen Tatigkeiten konnen bei starker Diri- 
gierung-Lenkung hoch sein. Diese Leistungen allerdings sind meist auch zu erbrin- 
gen bei einem geringen AusniaB an Lenkung des Lehrers und hohem AusmaB an 
fdrdernden nicht-dirigierenden Tatigkeiten, bei gleichzeitiger Forderung der kon- 
struktiven Personlichkeitsentwicklung der Schuler, etwa ihrer Selbstachtung, ihrer 
gefuhlsmaBigen und sozialen Haltungen. 

[> Schuler mit sehr guten Leistungen, die sich der Person des Lehrers stark 
anpassen, mogen die starke fortwahrende Dirigierung kaum als unangenehm 
empfinden und akzeptieren sie. Einige wenige Schuler, zum Teil sog. autoritare 
Personlichkeiten, bevorzugen Lehrer, die in strikter Weise alles anordnen, im Ver- 
gleich zu Lehrern, bei denen sie ihr Lernen selbst bestimmen mlissen. 

[> Bei hoher Lenkung-Kontrolle, oft verbunden mit Tadel, Strafen sowie seeli- 
scher und korperlicher Gewalt, treten unmittelbare kurzfristige Effekte ein: Die 
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Schliler „gehorchen“ dem Lehrer. Solange Lehrer den Druck und die strikte Kon- 
trolle aufrechterhalten, werden ihre Anordnungen von Schiilern oft befolgt. 

[> Starke Dirigierung des Lehrers im Unterricht garantiert haufig eine gewisse 
Ordnung im Klassenraum und ein gewisses Vorwartskommen im Unterrichtsstoff. 
Lehrer empfinden dies befriedigender als das Chaos und die Anarchie, die bei 
nicht-lenkender Passivitat von Lehrern entsteht. Unserer Auffassung nach ist aber 
die Alternative fiir starke Dirigierung-Lenkung nicht Passivitat von Lehrern 
und Vermeidung jeglicher Lenkung, sondern: ein hohes AusmaB nicht-dirigieren- 
der fordernder Aktivitat von Lehrern, so Achtung-Warme, einfiihlendes Ver- 
stehen und zahlreiche deutlich fordernde Einzeltatigkeiten. 



Dirigierung-Lenkung in Familien 
und Kindergarten 

Folgende Gesamtannahmen iiber die Dirigierung-Lenkung von Eltern, Kin- 
dergartnerinnen und Heimerziehern ergeben sich aus den Untersuchungsbefunden: 
[> Eltern und Erzieher lenken in hohem AusmaB Kinder. Die Haufigkeit der 
Befehle von Muttern gegentiber ihren Kleinkindern betragt etwa taglich 100-400 
Befehle. 

[> Das hohe AusmaB von Dirigierung-Lenkung - oft bei gleichzeitiger Gering- 
schatzung-Kalte-Harte - fiihrt meist zu ungiinstigen Vorgangen bei Kindern und 
Jugendlichen, so zu Spannungen, Opposition, Unselbstandigkeit, Verminderung 
von Spontaneitat und Kreativitat, Verstarkung psychischer Storungen. 

D Eltern und Erzieher belasten und beeintrachtigen sich selbst durch das groBe 
AusmaB an Dirigierung-Lenkung. Sie werden zusatzlich belastet durch die un- 
giinstigen Auswirkungen bei den Kindern. 

D Dirigierung-Lenkung der Eltern und Erzieher kann erheblich vermindert wer- 
den. Bei groBerer Achtung-Warme. einflihlendem Verstehen sowie nicht-lenken- 
den fordernden Einzelaktivitaten ergeben sich in groBerem Umfang die erwiinsch- 
ten konstruktiven seelischen Vorgange bei Kindern und Jugendlichen auch ohne 
bedeutsame Dirigierung. 

Im letzten Jahrzehnt verminderte sich in der Bundesrepublik Deutschland das 
AusmaB der Lenkung von Eltern und Erziehern. Die Grttnde hierzu sind unter- 
schiedlicher Art: Manche Eltern verminderten ihre Lenkung als Folge von mehr 
Respekt und Verstandnis fiir das Kind sowie groBerer Einsicht, daB durch Diri- 
gierung die Personlichkeitsentwicklung ihres Kindes wenig gefordert wird. Andere 
Eltern verminderten ihre Dirigierung aufgrund der Erfahrung. daB durch ihre 
Dirigierung nur vermehrt Spannungen auftreten. Sie wurden gleichgiiltiger und 
distanzierter sowie passiver, ohne etwas anderes an die Stelle ihrer bisherigen 
Dirigierung zu setzen. 

Dirigierung-Lenkung von Eltern. Beobachtet man Eltern. insbesondere Mutter 
mit Kindern auf Spielplatzen, in Schwimmbadern, in Supermarkten, in Warte- 
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zimmern von Arzten oder auch im Urlaub, dann ist haufig ein hohes AusmaB 
an dirigierender-lenkender Aktivitat wahrzunehmen: Haufige Befehle-Anord- 
nungen, inquirierende Fragen, Ermahnungen, Verbote, Belehrungen, Bewertungen, 
Uberredungen, gelegentliche Schlage, Drohungen. Dies stimmt mit Untersuchungs- 
befunden Uberein. So waren Mutter in auBerhauslichen Situationen Uberwiegend 
deutlich lenkend in Form von Befehlen, Ermahnungen und Einschrankungen tatig, 
mit Ausnahme in offentlichen Verkehrsmitteln. Fiier verhielten sie sich eher passiv 
und uninteressiert, manchmal gleichgiiltig gegeniiber dem Kind (Langer u. a., 1973). 
Wahrend der Abendbrotzeit und der abendlichen Freizeitbeschaftigungen mit ihren 
Kindern waren Mutter in mittlerem AusmaB lenkend. Die Mutter schienen zu 
Hause etwas weniger dirigistisch als auBer Hause zu sein; moglicherweise flihlen 
sie sich in der Offentlichkeit eher unter Druck stehend, z.B. „Jetzt komrn bloB. 
was denken denn die Leute!“ Das AusmaB der Lenkung durch die Mutter konnte 
durch einen Kursus in psychologisch-hilfreichem Erziehungsverhalten vermindert 
werden. ,Dieser Effekt war auch noch ein halbes Jahr spater im Verhalten der 
Mutter vorhanden, samtlich festgestellt durch Funkmikrophon in der Wohnung, 
ohne anwesenden Untersucher (Rieckhof, Steinbach u. Tausch. 1976). - In simu- 
lierten Erziehungssituationen gaben 40 Mutter samtliche ihnen spontan einfallen- 
den ErziehungsauBerungen zu Protokoll. Jede zweite AuBerung war lenkender 
oder befehlender Art (A. Tausch und Langer, 1970). 

Wahrscheinlich ist das AusmaB der Dirigierung und Kontrolle der Eltern gegen- 
iiber Jugendlichen geringer als gegeniiber jiingeren Kindern. Auf der anderen Seite 
ruft in diesem Alter nicht notwendige Dirigierung bei Jugendlichen haufig mehr 
Spannungen und Opposition hervor. Die Jugendlichen ftthlen sich erheblich beein- 
trachtigt in ihrer Selbstandigkeit. Erschreckend ist, wie wenig auch in diesem Alter 
Eltern die Personlichkeitsentwicklung ihrer Kinder anders als durch Lenkung, 
Dirigierung und Kontrolle fordern wollen, statt etwa durch einfuhlendes Verste- 
hen oder durch groBere fordernde nicht-dirigierende Einzeltatigkeiten. 

Die folgenden Beispiele demonstrieren die Starke Dirigierung-Lenkung von 
Eltern gegeniiber ihren Kindern. Sie demonstrieren zugleich das hohe AusmaB 
der Spannungen zwischen Eltern und Kindern, die negativen Gefuhle der Kinder 
sowie ihre erheblichen Einschrankungen von Spontaneitat, konstruktiver Aktivitat 
und Kreativitat. Ein derartiges Zusammensein ist unbefriedigend fur beide Seiten. 
Auch wird hierdurch das konstruktive Personlichkeitslernen der Kinder kaum ge- 
fordert. Es ist offensichtlich, daB Dirigierung in diesem AusmaB und in dieser 
Intensitat nicht notwendig fill' das Zusammenleben ist. 

Beispiel fur ein stark lenkendes, fast fortwahrend befehlendes und eher geringschatziges 
Miitterverhalten: Eine Mutter, ca. 30 Jahre, betritt mit ihrem ca. 4jahrigen Kind das 
Wartezimmer eines Kinderkrankenhauses. Das Kind mochte sofort spielen. Es nimmt sich 
einen Baukasten und setzt sich damit vor die FiiBe der Mutter. Hinter seinem Rticken be- 
findet sich eine Ttir. 

Mutter: ..He, hierhin, spiel hier, komm hierher !“ (zeigt auf eine Stelle, die etwas weiter von 
ihr entfernt ist) 

Kind: ,,Nein, ich spiele da." (hat den Baukasten an sich genommen) 

Mutter: ,,Du darfst nicht alles haben und den anderen Jungen nichts lassen. Einfach weg- 
nehmen, das ist klar fur Dich." 

Kind: ..Kommt hier jemand rein?" (zeigt auf die Tiir) 

Mutter: ,,Ja klar, geh hier weg, sonst bekommst Du die Tiir vor'n Kopf. Das miiBte Dir 
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doch einleuchten. Schatzchen, kannst Du nicht ein biBchen da oben hingehen?“ (schickt das 
Kind weg) 

Kind schreit einen Jungen an, der ihm Klotze wegnimmt. 

Mutter: „Dann gib ihm doch Klotze, dann nimmt er auch keine mehr weg.“ 

(Eine Krankenschwester ruft den Namen des Kindes auf) 

Kind: ,,Mussen wir jetzt rein?“ 

Mutter: ,,Ja klar, komm, jetzt aber ruhig und kein Geschrei. Ich kann Dir sagen.“ 

Kind laBt sich von der Mutter wegziehen. 

(Mutter und Kind kommen nach ca. 10 Minuten zuriick) 

Kind stiirzt sich sofort wieder auf den Baukasten, nimmt ihn einem anderen Kind weg. 
Mutter: ,,Also, wenn du nicht aufhorst, gehen wir gleich nach Hause.“ (nimmt den Bau- 
kasten weg) 

Kind nimmt sich den Baukasten wieder. 

(Eine andere Mutter: „Da miissen alle mit spielen, Du auch. Komm, die laBt Du stehen, da 
spielen alle mit.“) 

Kind schreit wiitend. 

Mutter: „Komm, Mensch, los, dann spielst Du gar nicht damit, wenn Du nicht abgeben 
kannst. “ (heftig, laut) (zieht das Kind weg) 

Kind weint. 

Mutter (nimmt Kind auf den SchoB): ,,Das geht nicht, die anderen Kinder sind traurig, 
wenn sie nichts bekommen. Hast Du das begriffen?“ 

Kind (weint eine Zeitlang): „Ich mochte auch mal schaukeln.“ 

Mutter: „Das ist nichts fur Dich, das Pferd ist zu groB fur Dich.“ 

Kind (schreit sofort los - beruhigt sich dann, schweigt eine Zeit): ,,Mama, was machen 
die da?“ (zeigt auf andere Kinder) 

Mutter: ,,Die bauen eine Mauer.“ 

Kind: „Ich will auch eine Mauer bauen, ich will auch schaukeln.“ 

Mutter: ,,WeiBt Du was, ich hole Dir zu Hause Dein Schaukelpferd vom Boden und Du 
kannst den ganzen Tag schaukeln. Dann horst Du nur zum Essen auf. Dann kriegst Du 
doch wohl endlich genug.“ 

Kind springt plotzlich auf und nimmt einem anderen Kind Bausteine weg. 

Mutter: ,,Der Doktor hat noch eine Station fur unartige Kinder. Da kannst Du ja hin.“ 
Kind (spielt ohne etwas zu sagen weiter): ,,Noch mehr Bausteine mochte ich haben.“ 
Mutter: „Die sind fur die anderen Kinder. LaB denen auch etwas. Du hast genug. MuBt 
nicht immer alles haben.“ 

Kind (wirft die Steine wiitend auf die Erde): ,,Die reichen nicht. “ 

Ein weiteres Beispiel fur stark lenkendes Verhalten einer Mutter. Vater, Mutter und ca. 
4jahriges Kind sind beim Abendbrot. Die Aufnahme des Gespraches erfolgte durch Funk- 
mikrophon mit Billigung der Eltern: 

Mutter: ,,Komm her, ich helfe Dir heute! - So, junger Mann, so! Fein! Es fehlt noch Kase, 
aber daran habe ich heute nicht gedacht. - So, Thomas, komm her!“ 

Vater: ,,Mama fiittert Dich.“ 

Mutter: ,,Komm mal her! Fein! - Komm her, komm her! - (Kind weint) - Ich glaube, 
Du gehst ins Bett! - Willst Du nicht? (Kind hustet, weint) Thomas! Ja, zieh’ die Schuhe 
aus, nicht? - Willst Du wirklich nichts essen?“ 

Kind: ,,Nein! - Schuhe!” 

Mutter: „Ja, zieh’ die Schuhe aus!“ 

Kind: ,,Nein!“ 

Mutter: ,,Nein? Komm, SiiBer, komm! LaB das mal! Thomas! Bitte! Jetzt ist aber mal 
SchluB!“ 

Kind: „Milch!“ 

Mutter: „Milch? Du, Milch habe ich keine mehr. Hier iB mal Deine Nudeln! DaB das mit- 
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ten ins Abendbrot fallen muB! Mami bringt Dir was! (Kind weint) Ach! Was ist denn, 
mein SiiBer? (Kind einige unverstandliche Worte) Nein! Wir essen! - Sei mal ein biBchen 
leiser! - Komm! Der andere Schuh auch!“ 

Kind: „Meine Schuhe, meine Schuhe!“ 

Eine Mutter, ca. 35 Jahre, unterhalt sich angeregt mit einer Nachbarin. Der Junge spielt 
mit Bauklotzen, legt sich auf den Rlicken und die Klotze auf den Bauch. Er will anschei- 
nend einen Turm darauf bauen: 

Mutter: ,,Stehst Du auf! (Kind reagiert nicht, spielt weiter.) Stehst Du nun auf! (Zieht 
den Jungen hoch. Der Junge kniet sich wieder hin.) Nein, laB das! (Das Kind wollte einem 
andern Kind ein Bilderbuch wegnehmen. Das Kind geht wieder zu seinen Bauklotzen.) 
Andreas, laB das bitte, das fallt gleich um! Jetzt hore! (Das Kind hat einen Turm gebaut, 
der umfallt. Das andere Kind bekommt von seiner Mutter ein Brot. Das Kind geht zu 
dieser Frau und bittet um ein Brot.) Was soil das denn! Hat die Welt noch Tone! Ich 
habe doch selbst Brot fur Dich. So etwas habe ich noch nicht erlebt! (Kind legt sich auf die 
Erde, sagt nichts.) Sag mal, stehst Du auf! Was soli das? Jetzt kommst Du her! (Kind 
rutscht auf dem Boden hin und her.) Jetzt ist aber SchluB! (Sie zieht den Jungen an sich.) 
Das andere Kind ist auch artig, Du bist nun auch artig! (Kind lauft herum.) Setz Dich artig 
hin! Du sollst Dich jetzt artig hinsetzen! (Kind will sich die Bauklotze nehmen.) LaB das, 
die gehoren anderen Kindern. Du muBt nicht immer alles anfassen! (Kind rutscht ohne Be- 
schaftigung auf seinem Stuhl hin und her, lauft dann herum.) Komm her! Hiergeblieben! 
(Kind bekommt von der anderen Frau Bonbons geschenkt.) Was sagt man denn?“ 

Kind: „Danke!“ 

Mutter: ,, Kommst Du nun hierher! Sag mal, kannst Du nicht stillstehen? (Kind steht hiip- 
fend vor der Mutter.) Mit Dir kann man was erleben! (Kind laBt sich wie ein Sack auf den 
Boden fallen. Die Mutter zieht das Kind heftig hoch und setzt es hart auf den Stuhl. Das 
Kind bohrt in der Nase.) Auch das noch!“ (Die Mutter zieht dem Kind den Finger weg.) 

Beispiel starker Lenkung eines Vaters gegeniiber einem Jugendlichen: Ein Vater (50 Jahre) 
und sein Sohn Thomas (13) besuchen am Ende einer Ferienfahrt eine verwandte Familie. 
Abends um 22 Uhr sitzen Vater, Sohn Thomas sowie Onkel und Tante zusammen im 
Wohnzimmer. 

Onkel zu Thomas: ,,Du, Thomas, wir wollten Dich eigentlich diesen Sommer einladen, mit 
nach England zu kommen. Aber es wurde nichts, wir haben kein Quartier dort bekommen.“ 
Thomas: „Oh, fein, da war’ ich schon geme mitgekommen mit Euch.“ 

Vater: ,,Da hattet Ihr Euch aber was Schones aufgehalst mit ihm!“ 

Thomas: „Wieso? So ein furchtbarer Mensch bin ich doch nun auch wieder nicht!“ 

Tante zu dem Vater: ,,Mir fallt auf, daB Du haufig liber Deinen Sohn AuBerungen 
machst, zu denen Du gar nicht stehst, zu denen Du vielleicht das Gegenteil horen willst.“ 
Vater: ,,Ja, ich provoziere gerne.“ 

Thomas: ,,Ich wiirde gerne hier noch (Er wird vom Vater unterbrochen.) 

Tante: ,, Thomas, ich mocht’ so gerne wissen, was Du eben sagen wolltest. (Pause) Woll- 
test Du sagen, daB Du noch ein paar Tage bei uns bleiben mochtest?“ 

Thomas: ,,Ja, ich wiirde gerne noch bei Euch bleiben, wenn ich darf. Ich mochte mir gerne 
morgen noch die technische Ausstellung ansehen. Es gefallt mir hier. Ja, ich wiird’ gern 
noch bleiben. “ (Onkel und Tante laden Thomas ein, bieten ihm das Rlickfahrgeld an, geben 
ihm aber zu verstehen, daB sie nur am Wochenende Zeit fur ihn hatten.) 

Vater: ,,Nein, kommt iiberhaupt nicht in Frage, daB Du bleibst. Ich mochte nicht die lange 
Autofahrt zuriick alleine machen.“ 

Thomas: „Ach, tu mir doch den Gefallen. Ich bin noch nie alleine gereist. Ich geb’ Dir auch 
die 25 DM von der Oma wieder zuriick. Ich kann ja auch mit dem Flugzeug zuriickkom- 
men.“ 

Vater: ,,Bist Du viel zu klein dazu. Du bist noch nie geflogen. Du wirst doch traurig sein, 
wenn ich morgen alleine abfahre, ohne Dich?“ 
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Thomas: ,,Ja, das werde ich sein. Aber trotzdem, ich mochte gerne hier noch bleiben, nur 
ein paar Tage, vielleicht nur das Wochenende. Es gefallt mir hier. Ich mochte doch die Aus- 
stellung mir ansehen und uberhaupt." 

Vater: ,,Du fahrst morgen mit mir! Alea jacta est. WeiBt Du, was das heiBt? (Thomas: 
,,Ja!“) Wir wollen uns doch auch noch Miinchen ansehen und die Umgebung.“ 

Thomas: „Ach, das interessiert mich eigentlich gar nicht so.“ 

Vater: „Doch, das hat Dich zu interessieren. Dich hat bis jetzt alles interessiert, was ich Dir 
vorgeschlagen habe. SchluB! Aus! Das Problem ist erledigt. Das Beste ist uberhaupt, wir 
fahren gleich, gleich jetzt noch. Keine Diskussion weiter! Ich will nichts mehr davon horen! 
Das Problem ist uberhaupt viel zu unwichtig!“ 

Thomas: ,,Oh Du Tyrann, Du Despot, Du Diktator!“ 

Der Vater nimmt schlieBlich den weinenden Sohn an die Hand und verlaBt nachts um 23 
Uhr die Verwandten, um in einem Hotelzimmer zu iibernachten, obgleich die Verwandten 
Gastebetten hergerichtet hatten. 

Die ungunstigen Auswirkungen starker Dirigierung von Eltern gegenuber 
ihren Kindern wurden durch zahlreiche Untersuchungsbefunde aufgewiesen. Wir 
mochten einige hiervon darstellen. Zu bedenken ist, daB die ungunstigen Auswir- 
kungen starker Dirigierung bei geringer Achtung-Warme der Eltern fur die Kin- 
der und Jugendlichen erheblich erhoht werden. 

Feindseligkeit von Kindern sowie Machtpraktiken gegenuber anderen Kindern 
im Kindergarten, ferner Widerstand gegenuber Beeinflussung durch andere Kinder 
und durch die Kindergartnerin standen im Zusammenhang mit dem AusmaB von 
Machtpraktiken, die Mutter gegenuber ihren Kindern bei Widerstand gebrauchten. 
Unter Machtpraktiken sind zu verstehen: Befehle, Drohung, AusschluB, Entzug, 
korperliche Gewalt, MaBnahmen ohne Versuch der Erklarung oder ohne Anerken- 
nung der Bediirfnisse des Kindes. Dieser Befund ergab sich aufgrund des Berichtes 
der Mutter liber ihre Erfahrungen mit ihrem Kind vom Vortage sowie durch Beob- 
achtung der Kinder im Kindergarten (Hoffman, 1960). 

Trotzreaktionen von 2-4jahrigen Kindern gegenuber ihren Muttern und Kin- 
dergartnerinnen sowie geringe emotionale Stabilitat der Kinder standen in deut- 
lichem Zusammenhang mit dem strafenden Erziehungsverhalten ihrer Eltern. Das 
strafende Verhalten der Eltern wurde durch Interviews und Beurteiler ermittelt, 
die Trotzreaktionen der Kinder durch Beobachtung im Kindergarten, durch Aussa- 
gen der Kindergartnerinnen und Aussagen der Mutter. Die Untersucher nehmen 
an: Strafende Erziehung ruft nicht nur haufigere und starkere Trotzreaktionen der 
Kinder gegenuber den strafenden Eltern hervor, sondern auch gegenuber anderen 
Erwachsenen (Kornadt u. Wirsing, 1960). - Kinder von starker lenkenden und 
gleichzeitig wenig wertschatzenden Muttern waren weniger spontan, weniger leb- 
haft, konnten sich weniger durchsetzen und waren starker abhangig. Dies zeigte 
sich bei der Registrierung des Verhaltens von liber 90 Muttern gegenuber ihren 
Kindern in den Abendstunden durch Funkmikrophonaufnahmen ohne anwesenden 
Untersucher. Beurteiler schatzten das aufgenommene Verhalten nach Merkmalen 
ein (Rieckhof u. a., 1976). Auch in einer anderen Untersuchung ergab sich geringes 
originelles, schopferisches und prosoziales Verhalten bei Kindern, deren Eltern 
strenge Disziplin, Kontrolle und Lenkung austibten (Baldwin, 1948). Allerdings 
zeigte sich hier auch ein geringes AusmaB unsozialen Verhaltens. Nach Auffassung 
des Autors bewirkt strenge Disziplin, Kontrolle und Lenkung bei eher schtichternen 
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oder resignierenden Kindern sowohl die Unterdriickung ihres konstruktiven als 
auch ihres unsozialen Verhaltens. 

Kinder von Miittern mit starker lenkendem und gleiehzeitig eher geringschatzi- 
gem und weniger stimulierendem Verhalten waren eher gehemmt und abhangig als 
Kinder von Miittern mit entgegengesetztem Mutterverhalten. Ferner war die Mut- 
ter-Kind-Beziehung gereizter und angespannter. Dies ergab sich bei Protokollie- 
rung des Verhaltens von 90 Miittern mit je einem Kind in auGerhauslichen Situa- 
tionen wie Verkehrsmitteln, Wartezimmern von Arzten, Spielzeug-Abteilungen 
oder Restaurants. Das sprachliche und nicht-sprachliche Verhalten zwischen Mutter 
und Kind wurde von verschiedenen Beurteilergruppen nach Verhaltensmerkmalen 
eingeschatzt (Langer u. a., 1973). 

Mutter, die gemaB ihren eigenen Aussagen ihre Kinder regelmaBig korperlich 
straften, hatten in 36 % Essensprobleme mit ihren kleinen Kindern. Das war dop- 
pelt so haufig wie bei Miittern, die korperliche Bestrafung selten oder nie anwand- 
ten (Sears u. a., 1957). 

Miitter wurden mit ihren 3-5jahrigen Kindern in einem Spielraum durch Spie- 
gelfenster beobachtet. Die Mutter konnte mit dem Kind frei tun, was sie mochte. 
Ergebnisse: Nicht-kooperatives Verhalten des Kindes gegeniiber der Mutter (z. B. 
,,Nein, ich will nicht, daB Du das tust, Mutter!“) sowie kritisierend-kooperatives 
Verhalten (z.B. ,,Du kannst nicht gut einen Ball werfen. Mutter, nicht?“), Kon- 
trolle des Mutterverhaltens durch das Kind und Verweigerung des Kindes hingen 
deutlich zusammen mit dem Verhalten der Mutter. Und zwar mit deni AusmaB 
von Dirigierung der Mutter (z. B. ,.Stell das Spielzeug hier auf den Tisch, Toni, so 
daB es nicht ins Wasser fallen kann!“), mit Verboten (z. B. „Nein, Mary, Du kannst 
nicht aus diesen Tassen Wasser trinken!“), mit Restriktionen („Spritze nicht so hoch 
mit dem Wasser!“) sowie mit Kontaktmangel (z. B. die Mutter best im Magazin 
und kiimmert sich nicht um das Kind). Interessanterweise verhielten sich die 
Kinder bei Zusammenkiinften mit einem neutralen Erwachsenen in ahnlicher Art 
wie gegeniiber ihrer Mutter. Kinder lernen wahrscheinlich aufgrund des Verhaltens 
ihrer Mutter einen bestimmten Verhaltensstil, den sie der Mutter gegeniiber, aber 
auch anderen Erwachsenen gegeniiber leben (Bishop, 1951). 

Geringe Gewahrung von Selbstandigkeit und Entscheidungsfreiheit von Miittern 
hing mit geringer seelisch-sozialer Schulreife ihrer 6jahrigen zusammen, etwa bei 
der Wahl von Freunden der Kinder, ihrer Kleidung sowie beim Verwenden des 
Taschengeldes (Fleckhausen und Kemmler, 1957). 

Feindselige Aggression von 9-12jahrigen Jungen, Abhangigkeit von der Be- 
achtung durch andere, Sich-Zurlickziehen vom freundlichen Zusammensein mit 
Gleichaltrigen - samtlich eingeschatzt durch Mitschiiler - standen in Zusammen- 
hang mit der Flaufigkeit von Bestrafungen, Einschrankungen, Aggressionen und 
zwiespaltigen Gefiihlen ihrer Eltern sowie niedriger Selbstachtung der Mutter. Ein 
entgegengesetztes Elternverhalten, ferner gute Ehebeziehungen der Mutter und 
anerkennende Einstellung der Vater zur Leistung der Sohne standen in Zusam- 
menhang mit Beliebtheit der Jungen bei ihren Mitschiilern (Winder u. Rau, 1962). 

Aggressiv-unsoziales Verhalten von 9jahrigen Schulkindern, eingeschatzt durch 
die Mitschiiler der Klasse anhand eines Fragebogens, hing zusammen mit deutlich 
strafendem Verhalten ihrer Miitter und Vater bei Aggressionen ihrer Kinder. 
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Dieses Elternverhalten wurde erfaBt in einem Test, der Situationen mit aggressi- 
vem Kinderverhalten zeigte (Eron u. a., 1963). 

Geringe prosoziale Wertungen und Urteile sowie geringes sog. moralisches 
Verhalten 13jahriger, festgestellt dutch Tests und durch Angaben von Lehrern, 
Eltern und Spielgefahrten, stand im Zusammenhang mit haufigen Machtpraktiken 
ihrer Mutter. Machtpraktiken waren korperliche Strafen, Entzug materieller Ob- 
jekte oder Vorteile, direkte Anwendung von Gewalt sowie Bedrohung. Dagegen 
hing Verzicht auf Machtpraktiken der Mutter. Appell an das Gewissen des Kindes, 
Hinweise auf die Folgen der Handlung des Kindes fur andere Kinder, z.B. auf 
die Bedeutung eines zerstorten Spielzeuges fur ein anderes Kind, zusammen mit 
sog. moralischem Verhalten ihrer Kinder (Hoffman u. Saltzstein. 1967). 

Allgemeine Angst sowie Schulangst bei iiber 300 12jahrigen hing zusammen mit 
deutlichem AusmaB elterlicher Kontrolle und Leistungserwartungen. Hierzu hatten 
die 12jahrigen ihre Eltern mit einem Fragebogen eingeschatzt. Einige Feststellungen 
des Fragebogens: Er/sie (Vater/Mutter) will ganz genau wissen, was ich tue. 
Er/sie mochte, daB ich in der Schule besser bin als andere Kinder. Er/sie legt 
groBen Wert darauf, daB man viel arbeitet. Wenn ich eine schlechte Zensur be- 
komrnen habe, sagt er/sie: ,,Streng Dich das nachste Mai mehr an!“ (Minsel u. 
Fittkau, 1971). 

Allgemeine Angstlichkeit, soziale Angst, ferner Angstsymptome wie Schlaflosig- 
keit und Erbrechen hingen bei 9-12jahrigen Madchen zusammen mit dem von 
ihnen wahrgenommenen AusmaB miitterlicher Kontrolle. Ferner: Madchen, die das 
Erziehungsverhalten ihrer Eltern als feindlich, diktatorisch und von iibertriebener 
Disziplin und Kontrolle charakterisierten, waren besorgt iiber die verschiedenen 
Bereiche ihres personlichen Funktionierens, ferner bevorzugten sie die mannliche 
Geschlechteixolle (Biller u. Zung, 1972). 

Geringe Kreativitat lOjahriger in Tests stand in Zusammenhang mit starker 
Kontrolle und rigoroser Gehorsamsforderung der Eltern bei gleichzeitig gefiihls- 
maBig kalter Atmosphare. Diese Eltern bejahten z.B. folgende Feststellungen eines 
Fragebogens: Wenn Kinder gemeinsam etwas tun, ohne die Fiihrung Erwachsener, 
kommt meist Unfug dabei heraus. Je mehr Freiheit man den Kindern laBt, desto 
mehr wird man von ihnen enttauscht. Man sollte den Kindern manchmal mit 
dem Buhmann Angst niachen. Die Meinungen, die ein Kind vertritt, brauchen 
von Erwachsenen nicht ernst genommen zu werden. Jungen sollten ihre Angst 
nicht zeigen. Auf kindliche Liebesbezeugungen sollte man sachlich reagieren. 
Wenn ein Kind eine ausgefallene Idee hat, sollte man es zurechtweisen. Neugier 
ist genau so eine schlechte Eigenschaff wie Liigen. Kinder, die sich den Anordnun- 
gen ihrer Erzieher widersetzen, sollten bestraft werden. Die Schulbildung der 
Mutter hatte weder EinfluB auf ihr Erziehungsverhalten noch auf die Kreativitat 
ihrer Kinder (Rahm, 1974). 

Kreatives Verhalten von Jugendlichen wird durch lenkendes und strafendes 
Verhalten ihrer Eltern beeintrachtigt. Von 5000 Jungen einer High School, die 
sich auf einen Aufruf nach wissenschaftlichen Talenten beworben hatten, wurden 
die Besten in eine Gruppe mit groBerer und in eine Gruppe mit geringerer Kreati- 
vitat eingeteilt. Die kreativeren Jugendlichen beschrieben im Vergleich zu den 
weniger kreativen Jugendlichen 1> ihre Vater als weniger autoritar, geringer in 
Kontrolle und Zwang sowie hoher in Zwanglosigkeit und Autononlie [> ihre Milt- 
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ter als weniger bestrafend, weniger Kontrolle und Zwang ausiibend sowie niedriger 
in Feindseligkeit. [> Dagegen unterschieden sich beide Gruppen nicht irn sozio- 
okonomischen Status ihrer Vater, in wissenschaftlicher Eignung und nicht in wis- 
senschaftlichem Interesse (Datta u. Parloff, 1967). 

Geringeres kreatives originelles Verhalten bei iiber 1000 besonders intelligenten 
Schlilern hing mit strikter lenkender Kontrolle ihrer Mutter zusammen, jedoch 
auch mit guter Beurteilung der Schuler durch den Lehrer sowie mit guten Schullei- 
stungen (Nichols, 1964). 

Leistungsschwache Schuler hatten im Vergleich zu leistungsstarken Schiilern Mut- 
ter mit 3mal soviel Harte-MaBnahmen (z. B. korperliche Ziichtigung, Arrest. 
Nicht-Beachtung, Verachtung, Essensentzug), mit mehr Strenge-MaBnahmen (z.B. 
Tadel, Verweigerung der Erfiillung von Wiinschen, Verbote) und mit nur einem 
Viertel an Hilfe-MaBnahmen (z. B. Aussprachen, Bitten, Kompromisse). Den Milt- 
tern von leistungsschwachen Schiilern (sog. Sitzenbleiber, 1.-8. Schuljahr) und 
von leistungsstarken Schiilern, genannt von den Klassenlehrern aus den gleichen 
Klassen, waren hierzu bei Hausbesuchen Erziehungssituationen vorgelegt worden. 
Die Miitter gaben ihr allgemein iibliches Erziehungsverhalten zu Protokoll. Einige 
weitere Einzelbefunde: Miitter leistungsschwacher Schuler reagierten im Vergleich 
zu Miittern leistungsstarker Schiller mit Harte-MaBnahmen 8mal so haufig, wenn 
das Kind mit einer ungenilgenden Leistung (Note 5) nach Hause kam und 2 1 /2mal 
so haufig mit Harte-MaBnahmen, wenn das Kind die Schule schwanzte. Sie 
auBerten sich nur halb so haufig lobend und anerkennend wie die Miitter leistungs- 
starker Schiller, wenn ihr Kind mit einer sehr guten Leistung nach Hause kam 
(Giildner, 1964). Leistungsschwache Schuler erfahren so wahrscheinlich von ihren 
Miittern in hohem AusrnaB Lenkung, Bestrafung sowie Harte. Hoffentlich erfahren 
diese Schiller von ihren Lehrern nicht ebenfalls starkere Lenkung und Gering- 
schatzung. 

Schiilerinnen des 10. und 11. Schuljahres mit geringen Leistungen bei iiberdurch- 
schnittlicher Intelligenz (Underachiever) hatten Miitter mit deutlich groBerer 
,,autoritarer“ Kontrolle in Tests als Schiilerinnen mit guten Leistungen bei gleich 
hoher Intelligenz. Die Miitter begiinstigten abhangiges Verhalten ihrer Tochter, 
betonten ihre Uberlegenheit, neigten zu Martyrertum, ferner zur Vergotterung der 
eigenen Eltem, sie vermieden in manchen Bereichen die Aussprache. Die Vater der 
Schiilerinnen mit geringen Leistungen vermieden deutlich das Zeigen von affektiver 
Zuneigung, waren von ihren Vater- und Ehemann-Aufgaben weniger befriedigt, 
zeigten mehr Unterdriickung von Sexualitat und waren angstlicher beim Einge- 
stehen von Ehekonflikten (Shaw u. Dutton, 1962). 

Verhaltensbeeintrachtigungen und seelische Schwierigkeiten von Kindern und 
Jugendlichen konnen mit strikter Kontrolle-Lenkung und gleichzeitiger emotio- 
naler Kalte-Harte ihrer Eltern zusammenhangen. So neigten die Miitter ver- 
haltensgestorter Kinder starker als die Miitter mit Kindern ohne Beeintrachtigun- 
gen dazu, stark dirigistisch zu sein und haufiger gegen das Kind zu arbeiten 
(Becker u. a., 1959). - Die Eltern von 6-12jahrigen mit Verhaltensstorungen 
waren, im Vergleich zu Eltern von Kindern ohne bedeutsame Erziehungsprobleme, 
mehr zwangausiibend, erkliirten ihr Verhalten den Kindern gegeniiber weniger, 
waren emotional weniger geordnet und weniger sozial angepaBt. Ferner war die 
Eltern-Kind-Beziehung weniger harmonisch. Die Miitter von Kindern mit Ver- 



363 




Dirigierang-Lenkung 



haltensstorungen waren bei der Erziehung ihrer Kinder haufiger entweder sehr 
strikt lenkend oder sehr gewahrend. Die Vater waren in personlichen Angelegen- 
heiten haufiger entweder extrem aktiv oder passiv (Peterson u.a., 1959). - Das 
AusmaB des feindseligen Verhaltens von emotional gestorten mannlichen Jugend- 
lichen im Alter von 16 mit uberdurchschnittlicher Intelligenz, eingeschatzt durch 
ihre sog. Vorgesetzten, hing zusammen mit sog. autoritarer Kontrolle von Vater 
und Mutter. Unter feindseligem Verhalten ist direkte korperliche Aggression, 
sprachliche Aggression sowie antisoziales Verhalten zu verstehen (Chorost, 1962). 

Kinder aus gunstigen achtungsvoll-warmen Familien mit strikter Disziplin 
wurden verglichen mit Kindern derselben Gemeinde aus ebenfalls gunstigen ach- 
tungsvoll-warmen Familien, aber mit groBer Gewahrung an Freiheit. Beide 
Kindergruppen zeigten keine Unterschiede in Selbstkontrolle. innerer Sicherheit. 
gliicklicher Zufriedenheit, Angstlichkeit und emotionalen Beeintrachtigungen. Je- 
doch hatten Kinder von Familien mit groBer Freiheitsgewahrung grdBere Spon- 
taneitat, Originalitat und Kreativitat, mehr Initiative und Unabhangigkeit (mit 
Ausnahme der Erledigung von Schularbeiten), besseres soziales Verhalten und 
Kooperation, geringere innere Feindseligkeit und mehr freundliche Gefiihle gegen- 
iiber anderen. Sie hatten in Tests ein maBiges AusmaB an Ausdauer und Hart- 
nackigkeit, wahrend die Kinder von Familien mit strikter Disziplin entweder 
ungewohnlich ausdauernd-hartnackig oder sehr leicht entmutigt waren. Die Kinder 
mit groBer Freiheitsgewahrung zeigten eine bessere Qualitat von intellektueller 
Aktivitat unter schwierigen Situationen. Die Kinder von Familien mit strikter 
Disziplin dagegen zeigten gernaB Lehrereinschatzung in der Schule ein hoheres 
AusmaB an Aktivitaten, die von der Schule und vom Lehrer als wilnschenswert 
angesehen wurden (Watson. 1957). 



Dirigierung-Lenkung in Kindergarten. D a s Au s m a B an Dirigierung ist 
wahrscheinlich in vielen Kindergarten noch groB. Kindern wird hier in zu geringem 
Umfang Gelegenheit gegeben, ihre personlichen Ansichten und Wiinsche zu ver- 
wirklichen und hierbei sich selbst und die Konsequenzen zu erfahren. Haufig wird 
ihnen bis ins einzelne vorgeschrieben, was sie tun sollen oder nicht tun dttrfen. 
Diese Annahme groBer Dirigierung-Lenkung ergibt sich aus einigen Untersu- 
chungsergebnissen: 

In 13 GroBstadt-Kindergarten ergaben sich [> durchschnittlich 2 Aufforderun- 
gen der Kindergartnerinnen pro Minute [> durchschnittlich eine Frage pro Minute 
an die Kinder, meist vorwurfsvoll und dirigistisch (z. B. ,,Wo kommst Du jetzt 
endlich her?“ ,,Warum hast Du Jutta geboxt?“ ,,Was machst Du da bloB?“) 
D> durchschnittlich alle 15 Sekunden sprachen die Kindergartnerinnen eines oder 
mehrere der 3-6jahrigen Kinder unmittelbar an. 80 % dieser AuBerungen waren 
Befehle oder Fragen, z.B. „Mach’ schnell den Mund zu, ganz schnell den Mund 
zu!“ „So, Ihr baut mir jetzt beide Schiffe!“ ..Wir gehen dann ohne Dich hinaus, 
lassen Dich drin!“ ..WeiBt Du es immer noch nicht?“ ,,Alle Kinder schlagen die 
Arme ein und halten den Mund!“ ,,Wenn Ihr ungezogen seid. schlaft Ihr den 
ganzen Nachmittag, dann geh’ ich nicht mit Euch raus!“ ..Brauchst gar nicht zu 
grinsen, Du!“ D> Wahrend eines 20minlitigen freien Spiels der Kinder unter- 
brachen ca. 70 % der Kindergartnerinnen ihr eigenes Reden niemals fur die Dauer 
von wenigstens einer Minute. Haufig wurden auch in dieser Freispielzeit Befehle 
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gegeben, z.B. ,,Nun bringt das mal wieder zuriick!“ ..Petra, komm’ mal her!“ 
,,Setz Dich daneben, Uwe!“ ,,Das gib mir mal!“ ,,Holt Euch das mal raus!“ 
..Guckt Euch noch ein Buch an!“ „Thomas, nun hoi' mal nicht alles raus!“ ,,so, 
und Du gehst in die Puppenecke!“ [> Interessanterweise strebten die Kindergart- 
nerinnen gemaB ihren eigenen Angaben deutlich selbstandiges Handeln ihrer Kin- 
der an und waren der Meinung, ihnen dieses auch durch ihr Verhalten zu ermog- 
lichen (A. Tausch, Barthel, Fittkau u. Hiibsch, 1968a). 

20 Kindergartnerinnen waren gemaB Beurteilereinschatzung in gefilmten Spiel-. 
Gesprachs- und Aufraum-Situationen gegeniiber 3-6jahrigen in mittlerem AusmaB 
dirigierend-lenkend (Meffert, 1976). Eine einfache Vorschul-Lernsituation veran- 
laBte sie zu intensiverer Lenkung (A. Tausch, Wittern u. Albus. 1976). 

Kindergartnerinnen in 10 Schulkindergarten verhielten sich sehr unterschiedlich. 
Bei einer Kindergartnerin war jede zweite AuBerung an die Kinder entmutigend. 
Bei einer anderen Kindergartnerin karnen auf 9 ermutigende AuBerungen eine 
entmutigende. Entmutigung war etwa eine Verhinderung der Spontaneitat 
des Kindes oder seiner Aktivitat ohne Erklarung und ohne Anbieten einer Ersatz- 
tatigkeit. Zum Beispiel wird ein Junge kritisiert ,.Du bist kein guter Leiter“, ohne 
den Versuch, ihm ein richtiges Verhalten zu ermoglichen. Ermutigung war 
etwa, wenn die Kindergartnerin die Aktivitat und die Interessen des Kindes 
forderte. Ein Kind sagt etwa zur Kindergartnerin: ,,Ich habe meinen eigenen 
Korb gemacht.“ Die Kindergartnerin beruhrt den Korb und sagt: ,,Oh, das ist nett, 
es schaut richtig wie ein Korb aus, nicht ?“ (Reichenberg-Hackett, 1962). 

Das dominative Verhalten - groBeres AusmaB an Lenkung, Kontrolle und 
Bestrafung - war bei Kindergartnerinnen doppelt so haufig wie ihr integratives 
Verhalten, namlich groBeres AusmaB an Gewahren von Selbstandigkeit. Das Ver- 
halten der Kindergartnerinnen hierin war liber die Zeit hinweg konstant (Ander- 
son, 1939). 

Die Auswirkungen dieser starken Dirigierung-Lenkung sind ahnlich denen der 
starken Dirigierung von Eltern. So stand befehlendes und lenkendes Verhalten von 
Kindergartnerinnen in Zusammenhang mit groBerer Spannung der Kinder, gerin- 
gerer Interessiertheit der Kinder, geringer Selbstandigkeit und groBerem Bewe- 
gungsdrang der Kinder beim Spielen (A. Tausch u.a., 1968a; Meffert, 1976). 
Mindestens ebenso wichtig wie diese ungunstigen unmittelbaren Auswirkungen auf 
die Kinder erscheint uns aber folgendes: Die Kinder nehmen in einem lernbereiten 
Entwicklungsstadium taglich viele Stunden lang Personen mit groBer Lenkung, 
Kontrolle und Fuhrung wahr. Die Kindergartnerin ist zudem fiir das Kind in die- 
sem Alter haufig die bedeutsamste Person auBerhalb seiner Familie. In einer Situa- 
tion, in der im Gegensatz zur Schule nichts nach Lehrplan zu lemen ist, in der keine 
Arbeitsprodukte zu benoten sind, in der es in erster Linie um ein befriedigendes 
zwischenmenschliches Zusammenleben geht, erfahren die Kinder dieses zwischen- 
menschliche Zusammenleben im Kindergarten als haufig voller Spannung, Gangelei, 
Unselbstandigkeit und geringer Selbstbestimmung. 

Beispiele fiir Dirigierung-Lenkung von Kindergartnerinnen. Es handelt sich 
um zwei Konfliktsituationen zwischen 4-6jahrigen Kindern (Funkmikrophon- 
Aufnahme). Hier wird haufig eine Aktivitat der Kindergartnerin notwendig sein. 
Aber es ist offensichtlich, daB dieses AusmaB an Dirigierung-Lenkung weder not- 
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wendig noch hilfreich ist und daB andere Aktivitaten der Kindergartnerin wiin- 
schenswerter sind. Diese Beispiele verdeutlichen ferner das hohe AusmaB an Bela- 
stung und Beeintrachtigung, das sich die Kindergartnerinnen durch ihre starke 
Dirigierung, so auch durch ihr inquirierendes Fragen, selbst schaffen: 

Zwei Kinder streiten sich im Hintergrund. 

Kind: ,,Du sollst das nachlassen!“ 

Erzieherin: ,, Martina! Was ist denn da los mit Euch beiden? Was ist denn? Was macht Ihr 
denn mit dem Andreas? Was ist denn los?“ 

Kind und Erzieherin unverstandlich. 

Erzieherin: ,,Ja, das kann er ja auch nicht machen! Andreas? Andreas! Komm mal her, 
Andreas! Wir wollen mal gucken, was Du da gemacht hast. Der Hammer ist fur’s Ham- 
mer-spiel. Und wenn Ihr da nicht mit umgehen konnt -. Och nein! Also jetzt reicht’s ja 
wirklich! Mensch, das Hammer-Spiel wird weggepackt! Da konnt Ihr dann eben alleine 
nicht mehr mit spielen! Weg mit dem Hammer-Spiel! Weg damit in den Schrank!“ 
Erzieherin: ,,Was ist denn los? Komm mal her, Oliver. Komm mal her! Was ist denn los?“ 
Oliver: ,,Die hat mich da gekniffen!“ 

Erzieherin: ,,Wer? Stefanie? Komm mal her, Stefanie! Wo hast Du den Oliver denn ge- 
kniffen? Das muBt Du doch noch wissen. Komm mal her! Warum hast Du den Oliver ge- 
kniffen?“ 

Stefanie: ,,Der hat mich immer geargert. “ 

Erzieherin: ,,Hat er Dich geargert? Stefanie? Oder hast Du’s nur so gemacht? Du?“ 
Stefanie einige unverstandliche Worte. 

Erzieherin: ,,Hat er Dich vorher auch geargert? -- Was ist denn jetzt los mit Euch bei- 
den? Habt Ihr Euch gestritten? Was denn?“ 

Stefanie einige unverstandliche Worte. 

Erzieherin: ,,Was hast Du gemacht vorher? Hast Du sie denn auch gekniffen?“ 

Oliver: ,,Ja.“ 

Erzieherin: ,,Ja, warum sagst Du mir das denn nicht? Das kannst Du mir doch sagen! Du 
hast die Stefanie auch gekniffen, nicht? Guck mal, das sieht man noch da. Das sieht man 
doch, daB Du Stefanie auch gekniffen hast. Stefanie hat sich da ja nicht selbst gekniffen. 
Oder meinst Du, daB Stefanie sich da selbst gekniffen hat?“ 

Oliver: ,,Joo.“ 

Erzieherin: ,,Nein, das glaub’ ich nicht. Du kneifst Dich ja auch nicht selbst, und ich 
wiird’ mich auch nicht selbst kneifen. Oliver? - Da muB man sich auch nicht wundern 
hinterher, wenn man selbst gekniffen wird. Nicht? Oder doch? Nein, nicht? Gut jetzt? 
Ja? Setz dich mal wieder hin. Und Stefanie laBt das auch sein.“ 

Im folgenden 15 zufallig ausgewahlte SprachauBerungen von zwei Kindergartnerinnen 
aus den ersten 10 Minuten einer Freispielzeit (A. Tausch, 1971). Die eine Erzieherin zeigt 
ein deutlich unterschiedliches Verhalten in Lenkung und Forderung der Selbstandigkeit als 
die andere. Woher kommt das? Kaum von unterschiedlichen auBeren Bedingungen. Eher 
sind es Unterschiede in den Personen, unterschiedliche Grundhaltungen gegeniiber Kin- 
dern. 

Kindergartnerin mit wenig forderlichem Verhalten gegeniiber 3-6jahrigen: ,,Nein, jetzt 
macht Ihr das, was ich mochte!“ „Und bitte wirklich etwas bauen, Sylvia!“ „Nein, Du 
setzt Dich hin!“ ,,Du mochtest Deinen Mund mal zumachen!“ ,,Ihr driiben seid noch 
leise, Ihr habt noch gar kein Spielzeug.“ „Aber nichts auf den FuBboden werfen!“ „Bleib 
mal in der Puppenecke!“ ,,Und dann bleib mal am Tisch sitzen!“ ,, Nicht, Rolf Ger- 
hard!“ ,,Das probierst Du mal!“ ,,Sonst macht Ihr das kaputt!“ ,, Reiner, faB den 
Hammer mal anders an!“ ,,Da braucht Ihr nicht zu schreien!“ ,,So, und Ihr baut mir 
jetzt beide Schiffe!“ „Was gibt es denn bei Euch?“ 

Kindergartnerin mit eher forderlichem Verhalten: „Und wiBt Ihr was, ich habe Euch die 
groBe weiBe Kreide mitgebracht!“ ,,Die diirft Ihr nehmen!“ ,,Oder mochtet Ihr gerne 
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Wachsstifte?“ „Wer gem malen mochte, der setzt sich bitte an diesen Tisch!“ „Selbstver- 
standlich, aber sammle es Dir dann!“ ,,Was Ihr gern habt, das diirft Ihr!“ ,,Mochtest 
Du gerne einen Baum malen?“ ,,Wollt Ihr alle malen?“ ,,Aber gern, jedes Kind kann 
machen, was es gerne mochte. “ ,,Ihr dtirft alles tun, was Euch Freude macht!“ ,,Wollt 
Ihr die Baume so stellen oder wollt Ihr einen so groBen Baum?“ ,,Du malst immer so 
schon.“ ,,Da hast Du so schon gesungen.“ ,,Mochtest Du gerne allein ein Haus bauen?“ 
„Ich werde die Bilder alle kleben, die Du gemacht hast.“ 



Weitere Gesichtspunkte zur 
Dirigierung-Lenkung 

Die Griinde fur das groBe AusmaB von Dirigierung mancher Lehrer, Eltern, 
Kindergartnerinnen und Gruppenleiter sehen wir wesentlich in ihren Haltungen 
und Einstellungen gegeniiber anderen Personen und sich selbst gegeniiber. Einige 
Gesichtspunkte: 

[> Geringe Respektierung- Achtung der Schuler durch Lehrer hing in vielen Un- 
tersuchungen zusammen mit groBerem AusmaB von Dirigierung der Lehrer. Auf 
der anderen Seite zeigten Lehrer mit groBerer Respektierung- Achtung deutlich 
geringere Dirigierung-Lenkung gegeniiber Schiilern im Unterricht (R. Tausch u. a., 
1972; Hoder u. a., 1975; Spanhel u. a., 1975). Dieser Zusammenhang ist nahelie- 
gend: Lehrer und Erzieher, die die Person des Kindes und Jugendlichen nicht 
achten, respektieren und akzeptieren, die seine innere Welt nicht sehen und horen, 
werden geneigt sein, Kinder mehr zu lenken und zu dirigieren. Andererseits 
vermindert groBer Respekt vor einem anderen das Bemtihen einer Person, diesen 
anderen nach ihren eigenen Vorstellungen und Auffassungen fortwahrend zu diri- 
gieren und zu beeinflussen. Die Einstellungen, andere Menschen zu lenken und zu 
formen, werden auch aus folgendem ersichtlich: 

Abiturienten gaben zu 44 % als zutreffendste Eigenschaft fiir den Lehrerberuf die ,,cha- 
rakterliche Formung von Kindern an“, dagegen nur zu 1 % „Leben mit Kindem in Gemein- 
schaft“ (Undeutsch, 1964). 

Folgende Fragebogenfeststellungen charakterisieren lenkende Einstellungen: Ich lege gern 
fest, was einzelne in einer Gruppe tun sollen. Ich gebe gern Anordnungen. Ich versuche, 
Entscheidungen anderer in meinem Sinne zu beeinflussen. Feststellungen fur eher nicht-len- 
kende Einstellungen: Ich versuche, niemanden zu bevormunden. Mir widerstrebt es, an- 
dern zu sagen, was sie tun sollen. Ich mochte niemanden in seiner Entscheidungsfreiheit 
einschranken. Ich strebe nicht danach, das Verhalten anderer meinen Vorstellungen anzu- 
passen. Lehrerinnen an Montessori-Schulen waren nach diesen Fragebogenangaben weniger 
dirigierend als Lehrer an anderen Volksschulen (Bastine u. a., 1969). 

Mehreren hundert Vatern und Miittern wurden alltagliche Konfliktsituationen darge- 
boten, z.B.: Es gibt mittags etwas zu essen, was das Kind nicht mag; es weigert sich hart- 
nackig, davon zu essen. Oder: Ihr Kind kommt ohne Grund 2 Stunden zu spat nach Hause 
Die Eltern gaben durch Ankreuzen auf einer Liste an, ob und welche Art von Strafen 
sie verwirklichten. Das AusmaB der Dirigierung-Lenkung-Bestrafung selbst in dieser 
Situation, die ein gewisses distanziertes Nachdenken gestattete, ist erschreckend im Hinblick 
auf die geringe Achtung gegeniiber der Person. Z.B.: ,,Da verbiete ich ihm fiir eine Zeit- 
lang das Fernsehen.“ ,,Da kiirze ich ihm das Taschengeld.“ „Da gebe ich ihm ohne lan- 
ges Reden eine Ohrfeige.“ ,,Da lasse ich ihn fiihlen, daB er mir Kummer gemacht hat.“ 
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„Da lasse ich ihn eine Zeitlang links liegen." ,.Da verlange ich, daB sie sich in aller Form 
entschuldigt.” Diese Formen elterlicher Lenkung und Strafens ergaben sich auch, wenn 
die Kinder das Verhalten ihrer Eltern einschatzten. Das AusmaB des Strafens der Eltern, 
insbesondere die Neigung zu korperlichen Strafen, hing in Tests zusammen mit ihren 
autoritaren Einstellungen, mit der nicht-partnerschaftlichen Einstellung des Mannes zur 
Frau (z.B. „Eine Frau sollte nie vergessen, daB sie sich dem Manne von Natur aus unter- 
zuordnen hat.“) sowie mit der Uberbetonung erblicher Bedingtheit seelischer Merkmale 
(Viernstein, 1972). 

O Die Einstellung vieler Erwachsener, sie selbst und nicht die Kinder-Jugend- 
lichen hatten die Verantwortung flir das Lernen, das Arbeiten und die eigene Per- 
son, begiinstigt ihr Dirigieren. Unserer Auffassung nach ist es unmoglich, daB der 
Erwachsene die Verantwortung ftir Verhalten und Erleben des Jugendlichen iiber- 
nimmt. Er kann nur die Verantwortung flir sich selbst iibernehmen, fur seine eigene 
Tatigkeit gegeniiber dem Kind und Jugendlichen. Inwieweit er etwa achtungsvoll, 
verstehend und echt handelt, in welchem AusmaB er nicht-dirigierend forderlich 
tatig ist. Und erstaunlicherweise fiihlen sich dirigierende Lehrer und Eltern ftir 
diesen Bereich ihrer Tatigkeit wenig verantwortlich. Das AusmaB ihrer nicht-diri- 
gierenden forderlichen Aktivitat ist gering, ebenso das AusmaB ihres einfiihlenden 
Verstehens und ihrer Echtheit. So zeigte sich auch, daB Lehrer mit holier Lenkung- 
Dirigierung in geringem Umfang nicht-dirigierend forderlich tatig waren (Hoder 
u.a., 1976; Joost, 1976; Klyne, 1976). Bei einer Verantwortung von Erziehern ftir 
sich selbst mliBte es umgekehrt sein: Viele forderliche nicht-dirigierende Tatigkeiten 
fill' Schuler und wenig Dirigierung. Lehrer sind ferner verantwortlich flir ihre zum 
Teil mangelnde Bereitschaft zu praktikablen Alternativen, z.B. Ermoglichung 
von Kleingruppenarbeit anstelle von Frontalunterricht. Hierdurch kann Dirigie- 
rung der Schuler durch Lehrer erheblich gemindert werden, ohne daB das Erreichen 
sog. Lernziele beeintrachtigt wird. 

D> Geringes Hinhoren der Lehrer und Eltern auf ihr eigenes Fiihlen, auf ihre 
eigene Unzufriedenheit und das Bestreben, zu Anderungen zu kommen, fiihrt zur 
Dirigierung. So hing z.B. bei Grundschullehrerinnen das AusmaB ihres Redens irn 
Unterricht zusammen mit dem AusmaB ihrer Unzufriedenheit iiber ihre Lehrtatig- 
keit (Greenwood u. Soar, 1973). Aber offensichtlich fiihlen sich wenige Lehrer hin- 
reichend verantwortlich, sich mit dieser Unzufriedenheit in ihnen selbst auseinan- 
derzusetzen und Wege zur Anderung zu finden. Vermutlich sind manche Erzieher 
und Lehrer wenig offen fur ihr Erleben und Erfahren, und auch wenig offen flir 
Erfahrungen und Vorgange, die sie in ihren jugendlichen Partnern auslosen. Gerade 
dieses Offensein fur den Partner wird haufig verhindert durch ein aktives Beniiihen. 
den anderen zu formen, zu lenken und zu dirigieren. Erzieher vertrauen teilweise 
den Fiihigkeiten der Kinder-Jugendlichen zu wenig, sich aufgrund ihrer Erfah- 
rungen und gemachten Konsequenzen verantwortlich selbstbestimmen zu konnen. 
> Lehrer konnen oft das AusmaB ihrer Lenkung-Dirigierung schwer einschatzen. 
So unterschatzten Lehrer - im Vergleich zur objektiven Registrierung - das 
AusmaB ihrer Befehle um ca. 50 %, die Zahl ihrer Fragen und das AusmaB ihres 
Sprechens um ca. 30 %. Zugleich iiberschatzten sie die Fragen der Schiller um ca. 
300 % (Wieczerkowski, 1970; R. Tausch, 1962). 

[> Lehrer und Erzieher erhalten selten offene und ungeschminkte Riicknieldungen 
von anderen Personen iiber ihr Verhalten. Sie konfrontieren sich selbst selten 
mittels Tonband- oder Videoaufnahmen mit ihrer Person. 
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Diese Einstellungen, andere Menschen zu dirigieren und zu formen, mogen mit 
folgenden weiteren Bedingungen zusammenhangen: C> Erwachsene haben haufig 
starke Dirigierung-Lenkung bei ihren eigenen Eltern, Lehrern und Erziehern liber 
Jahre hindurch erfahren, wahrgenommen und somit gelernt. t> Erwachsene sehen 
haufig die unmittelbaren Effekte ihrer starken Dirigierung, z.B. daB ein Kind mit 
einer storenden Tatigkeit aufhort und sich dem Erwachsenen anpaBt. Sie merken 
ferner: Je starker Dirigierung, Strafandrohung oder Gewalt, um so deutlicher die 
Effekte. Sie sehen aber nicht die damit haufig gleichzeitig verbundenen ungtinsti- 
gen Vorgange, insbesondere die ungiinstigen spateren Folgen. t> Mutter miissen 
den Saugling und das Kleinkind im ersten Lebensjahr stark umsorgen und behiiten. 
Diese Bemiihungen setzen sie oft auch noch dann fort, wenn dies nicht mehr not- 
wendig ist. t> Lehrer erfahren in ihrer Ausbildung selten giinstige konkrete Wahr- 
nehmungsmodelle, in Seminaren, bei Film- und Videoaufnahmen oder bei Men- 
toren in Schulen. Also ein Lehrerverhalten mit vielen fordernden nicht-dirigieren-, 
den Tatigkeiten, etwa haufiger Kleingruppenarbeit, Verwendung von Lehrtexten 
und Skripten statt Lehrervortrag, insgesamt ein deutliches Lernen von Schiilern in 
Freiheit und Ordnung. 

Weitere Hinweise fur den Zusammenhang starker Dirigierung mit den Ein- 
stellungen einer Person. Wir mochten einige der zahlreichen Befunde darstellen, 
die zeigen, daB durch auBere Bedingungen die Lenkung-Dirigierung von Lehrern 
wenig geandert wird: 

[> Das AusmaB der Lenkung-Dirigierung von Lehrern war innerhalb der gewohnlichen 
Anzahl von 18-35 Schiilern weitgehend unabhangig von der Anzahl der Schuler in ihrer 
Klasse (z.B. R. Tausch, 1962; Wieczerkowski, 1965; Hoder u. a., 1975; Spanhel u. a., 
1975). Durch Verminderung der Schiilerzahl in Klassen allein - ohne Anderungen in der 
Person des Lehrers - ist kaum eine Verminderung der starken Dirigierung der Schuler 
durch Lehrer zu erwarten. Ferner: 6 Lehrer unterrichteten eine GroBgruppe von 120 9-11- 
jahrigen Schiilern. Die Anzahl der Schiiler eines Lehrers war entsprechend den Planen der 
Lehrer unterschiedlich: von 10 Schiilern bis iiber 100 Schiiler. Interessanterweise fiihrte die 
unterschiedliehe Anzahl der Schiiler bei einem Lehrer nicht zu deutlichen Veranderungen in 
ihrem Unterrichtsverhalten. Das AusmaB ihres Sprechens, das AusmaB ihrer Kontrolle 
und Disziplinierungen, das AusmaB und die Vielfalt der Schiileraktivitaten und der Aktio- 
nen der Schiiler untereinander waren bei einer UnterrichtsgroBe von 20-80 Schiilern weit- 
gehend ahnlich. Die Untersucher schlieBen: Der eigene Stil des Lehrers ist die bei weitem 
bedeutendste Determinante dessen, was im Klassenraum geschieht (Oakley, 1970). Diese 
Untersuchungen mogen auch einen Untersuchungsbefund von Siillwold (1960) deuten: Die 
Leistungen der Schuler hingen entgegen iiblichen Vermutungen nicht bedeutsam von der 
Klassenfrequenz ab. 

[> Die Haufigkeit von Konfliktsituationen je Unterrichtsstunde ist bei verschiedenen Leh- 
rern erheblich unterschiedlich. So ereigneten sich bei einem Lehrer in einer Unterrichts- 
stunde 32 Konflikte, in denen sich der Lehrer samtlich stark lenkend und eher geringschat- 
zig verhielt. Bei einem anderen Lehrer ereigneten sich je Unterrichtsstunde 2 Konflikte, 
denen er mit wesentlich geringerer Lenkung begegnete (A. Tausch, 1958b). Man kann an- 
nehmen, daB die Zahl der Konflikte eines Lehrers im Unterricht wesentlich durch sein Ver- 
halten, insbesondere durch das AusmaB seiner Dirigierung, mitbedingt wird. 

[> Bei Lehrern bestehen im AusmaB ihrer Dirigierung erhebliche individuelle Unterschiede, 
auch wenn sie liber ein gleiches Thema in der gleichen Altersstufe unterrichten. So sprachen 
z.B. hierbei manche Lehrer 5mal so viel wie andere (R. Tausch, 1962; Weber, 1972). 
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O Das unterschiedliche AusmaB von Lenkung-Dirigierung von Lehrern blieb iiber die 
Zeit hinweg sowie beim Unterrichten in verschiedenen Klassen recht konstant: Die Haufig- 
keit der Befehle und Fragen war weitgehend unabhangig vom Unterrichtsfach, Alter der 
Schuler, Alter und Geschlecht der Lehrkrafte und von ihrem akademischen Grad (Tausch, 
Tausch u. Fenner, 1969). Diese Ahnlichkeit im AusmaB des Fragens konnte auch bei 20 
Lehrern in Unterrichtsstunden festgestellt werden, die eine Woche auseinander lagen (Wie- 
czerkowski, 1965). - Auch innerhalb des Verlaufs von Unterrichtsstunden ist das AusmaB 
des Fragens sowie das AusmaB des Redens der Lehrer recht konstant (R. Tausch, 1962). 

Diese Befunde weisen in die Richtung: Eine Verminderung der starken Dirigie- 
rung-Lenkung von Lehrern konnte vermutlich am ehesten durch eine Anderung 
von Einstellungen und Haltungen erfolgen. 

Die Notwendigkeit der Verminderung von Dirigierung-Lenkung. Hohe Diri- 
gierung-Lenkung fordert nicht das selbstbestimmte bedeutungsvolle Lernen und 
die konstruktive Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen. Sie 
fordert nicht selbstbestimmtes verantwortliches Flandeln mit Erfahrung der Kon- 
sequenzen des eigenen Tuns. Kinder und Jugendliche erfahren nicht die Folgen 
von Nachlassigkeit, fehlerhafter Planung, unterlassener Arbeit. Sie erfahren die 
Qualitaten und Mangel ihrer Person zu wenig. Ferner: Fortlaufend nehmen sie 
andere Personen mit hoher Dirigierung, Kontrolle und Machtausubung wahr und 
lernen so ein derartiges Verhalten. Die seelischen Grundvorgange der Jugendlichen, 
wie Offensein flir das eigene Erleben und die Auseinandersetzung damit, selbstan- 
dige Wertebildung, Selbstachtung, werden nicht hinreichend gefordert. Es erfolgt 
eine zu geringe Forderung der entscheidenden Grundhaltungen in zwischen- 
menschlichen Beziehungen, so einfuhlendes Verstehen der inneren Welt anderer, 
Achtung-Warme sowie Echtheit. Die Qualitat kognitiver Prozesse im Unterricht 
ist gering. Kreativitat und Originalitat werden wenig gefordert. Es erfolgt keine 
Selbstregulierung des Gruppenlebens, keine Erfahrung von hoher Freiheit mit 
gewisser Ordnung in einer Gruppe. Demgegenuber sind die „Vorteile“ gering: Bei 
hinreichender Dirigierung und Zwang passen sich Kinder-Jugendliche den Wun- 
schen der Erwachsenen an. 

Erzieher selbst sind in hohem AusmaB seelisch und korperlich belastet. Sie sind 
haufig unbefriedigt von ihrem eigenen Verhalten. Ihre zwischenmenschlichen Be- 
ziehungen zu Kindern und Jugendlichen sind haufig durch Spannungen und Kon- 
flikte erheblich beeintrachtigt. 

Lenkung-Dirigierung hat im allgemeinen keinen giinstigen Wert in sich, abge- 
sehen von gelegentlichen lenkenden Eingriffen, die ein Kind oder einen Jugend- 
lichen vor unmittelbaren Schaden, etwa im StraBenverkehr oder bei einer Gefahr- 
dung seiner Person bewahren. 

Wir mochten kein MiBverstandnis aufkommen lassen: Manche Lenkungen sind 
gelegentlich notwendig. Nicht jede Lenkung hat deutlich ungiinstige Auswirkungen. 
Jedoch: Ein starkes fortwahrendes AusmaB von Lenkung-Fuhrung hat ungiinsti- 
ge Auswirkungen. Es ware also falsch, wenn sich Erzieher angstlich bemuhen wlir- 
den, jegliche Lenkung unbedingt zu vermeiden. Wenn dies moglich ist, dann ist 
dies giinstig. Aber manche Lehrer versuchen angstlich, selbst kleine Strukturierun- 
gen, Lenkungen und Anordnungen im Unterricht zu vermeiden. So werden manch- 
mal kleine unbedeutende Schritte im Unterricht Gegenstand langerer Diskussion. 
Hierbei konnen sich Schuler und Lehrer in Nebensachlichkeiten verlieren. Daraus 
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folgende Frustrationen und zum Teil Chaos flihren bei vielen Lehrern haufig zu 
dem Eindruck, Unterricht sei nur bei strikter Flihrung moglich. Lehrer, Dozenten 
und Eltern sollten sich nicht scheuen, gelegentlich einzelne Bitten oder Anordnun- 
gen zu auBern, die es Kindern, Schiilern oder Studenten ermoglichen, selbstandig zu 
arbeiten. - Ein MiBverstandnis ist es auch, wenn Lehrer oder Erzieher meinen, sie 
muBten ihre eigenen Auffassungen, Werte und Urteile verschweigen. Wichtig ist, 
daB sie ihre Auffassungen als Auffassungen i h r er Person kennzeichnen und daB 
sie Jugendliche nicht zu den gleichen Auffassungen zwingen. Insgesamt: Es geht 
nicht datum, jegliche Lenkung unbedingt auszuschalten. Das ware flir viele unmog- 
lich. Es geht darurn, das weitgehend hohe fortwahrende AusmaB des Dirigismus 
zu vermindern und Kindern und Jugendlichen deutliche Selbstbestimmung zu er- 
moglichen. 

Verminderung der Dirigierung-Lenkung durch zahlreiche nicht-dirigierende 
Tatigkeiten von Erziehern. Die Auffassung mancher Lehrer und Erzieher, es 
ware nur notwendig, ihre Dirigierung-Lenkung zu vermindern, dann wiirde sich 
ein bedeutungsvolles Lernen und eine konstruktive Personlichkeitsentwicklung von 
Kindern und Jugendlichen ergeben, fiihrt in der Praxis meist zu Enttauschung, 
Unbefriedigung, Chaos und geringem Lernen. Entscheidend ist vielmehr, daB 
Lehrer und Eltern durch ihre nicht-dirigierenden Tatigkeiten zahlreiche sehr giin- 
stige Moglichkeiten und Bedingungen ftir das selbstbestimmte Lernen und die 
konstruktive Personlichkeitsentwicklung der Kinder und Jugendlichen schaffen. 
Wir mochten im folgenden eine kurze Zusammenstellung der Moglichkeiten und 
Notwendigkeiten geben. Uberwiegend haben wir sie in den vorangegangenen Kapi- 
teln dargestellt. 

[> Aktivitat der Erwachsenen in der Forderung eines befriedigenden forderlichen 
Beziehungsverhiiltnisses, gekennzeichnet durch hohe Achtung-Warme, einfuhlendes 
Verstehen sowie Echtheit. Dieses Beziehungsverhaltnis ist e i n e entscheidende 
Bedingung dafiir, daB Jugendliche ohne erhebliche Dirigierung-Lenkung in ange- 
messener Weise selbstbestimmt handeln. Denn diese forderlichen Bedingungen in 
dem Beziehungsverhaltnis ermoglichen dem Jugendlichen Selbstachtung, Offensein 
fiir sein Erleben und Auseinandersetzung damit, und somit selbstandige Werte- 
bildung, verantwortliches Handeln u.a. Ferner ist in diesem Beziehungsverhaltnis 
der Jugendliche aufgeschlossen gegeniiber den Wunschen und Bedtirfnissen des 
erwachsenen Partners, die dieser ihm in echter Weise mitteilt. 

[> Zahlreiche nicht-dirigierende fordernde Einzeltatigkeiten. Diese ergeben sich 
aus dem einflihlenden Verstehen der inneren Welt des Jugendlichen durch den 
Erwachsenen, ferner aus seiner Anteilnahme-Sorge an der Person des Jugend- 
lichen. GewiB stellen diese nicht-dirigierenden forderlichen Tatigkeiten eine gewisse 
Beeinflussung des Jugendlichen dar. Aber er hat die Freiheit, diese anzunehmen 
oder abzulehnen. Es sind Angebote und Moglichkeiten, die ihm nahegelegt werden. 
Sie entsprechen weitgehend seiner inneren Welt. 

t> Echtheit und Selbstoffnung des Erwachsenen kann in vielen Situationen und 
Konflikten Lenkung und Dirigierung erubrigen. Beispiele: ,,lch habe heute so 
schlecht arbeiten konnen, es war so laut in der Wohnung. Ich bin richtig zermiirbt, 
daB ich so wenig geschafft habe.“ Diese Selbstoffnung iiber den eigenen Zustand 
fordert wahrscheinlich eher selbstbestimmtes Handeln als dirigierende AuBerungen 
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des Erwachsenen in der Art: ,Wenn dieser Larm in Zukunft nicht aufhort, dann 
sollt Ihr mal was erlebenk Mutter zum Sohn: „Ich wage es schon gar nicht mehr, 
Dich zu erinnern, daB Du alle 2 Stunden eine Tablette nimmst.” Dies ist ein Aus- 
druck ihres inneren Zustandes, und vermutlich besser als Vorwurf und Dirigierun- 
gen folgender Art: ,Du hast mal wieder Deine Tablette nicht genommen.‘ 
t> Bitten und somit groBere Achtung-Respekt flir den jugendlichen Partner an- 
stelle von Befehlen. ,,Bitte, kannst Du den Fernseher leise stellen, das stort mich 
sehr beim Lesen.“ Oder: „Es tut mir leid, daB ich Dich in Deiner Arbeit unter- 
breche. Kannst Du mir bitte einen Gefallen tun?“ 

D> Unterlassen unnotiger Lenkung und groBere eigene Zuriickhaltung. So greifen 
manche Lehrer und Erzieher bei leichteren Streitigkeiten und Auseinandersetzungen 
der Schuler nicht ein, solange die Schuler hiermit in prosozialer Weise fertig wer- 
den. Kinder und Jugendliche lernen so eher. die Losung derartiger Schwierigkeiten 
als ihre Aufgabe anzusehen. - Oder Lehrer hielten sich im AnschluB an das Vor- 
lesen eines Gedichtes schweigend zurilck, anstelle haufiger Fragen von andern Leh- 
rern, z.B. ,,Was wollte der Dichter damit ausdriicken?“ oder ,,Wer sagt etwas 
dazu?“ - Eltern unterlassen es, die Aufmerksamkeit ihrer Kinder auf modische 
oder schone Kleidung zu richten. Sie drangen sie auch nicht, reichlich und schnell zu 
essen oder ihre Furcht vor dem Baden rasch zu iiberwinden. Spater wirkt sich der- 
artiges Dirigieren und Drangen oft ungunstig aus, etwa in zu reichlicher oder zu 
hastiger Nahrungsaufnahme im Erwachsenenalter, in dem Wunsch nach zu teurer 
Kleidung, in unvorsichtigem Hineinstlirzen in Badegewasser. 

[> Vermeidung unnotiger Konflikte durch vorsorgende Aktivitat. So z.B. ver- 
meidet die Wahl eines geeigneten Urlaubsquartiers bei einer kinderreichen Familie, 
etwa die Wahl eines Bauernhofes, zahlreiche Konfliktmoglichkeiten im Vergleich 
zu einem Urlaub in einer Hotelpension. Oder: Wenn Eltern von Einzelkindern auf 
Ausflligen oder Reisen 1-2 Mitschliler ihres Kindes mitnehmen, so werden sie 
haufig flir sich und die Kinder bessere Erholungsbedingungen haben, den Ehepart- 
nern wird mehr Zeit fur sich selbst zur Verfiigung stehen. 

[> Deklarierung von Zonen und Moglichkeiten freien Verhaltens. In manchen 
Schulklassen wurden Arbeits- und Lesestunden durchgeflihrt, bei denen jeder 
Schuler den Gegenstand seines Arbeitens und Lesens frei wahlen konnte. - In 
Turnstunden konnten Schuler in den ersten 10 Minuten frei turnen und spielen 
unter der Bedingung, bei bestimmten schwierigen Ubungen den Lehrer oder einge- 
teilte Schuler um Aufsicht und Hilfestellung zu bitten. - Kinder diirfen in be- 
stimmten Raumen der Wohnung oder in bestimmten Gebieten auBerhalb des 
Hauses ungestort von Erwachsenen spielen. Grenzen dieser Bereiche freien Verhal- 
tens sind etwa Schlagereien der Kinder, die liber ein gewisses MaB hinausgehen. 
Beschadigung der Gegenstande von anderen Personen. jedoch nicht unbedingt Be- 
schadigung eigener Spielsachen. - Gesunden Kindern wird Wahl und AusmaB des 
Essens der bei den Mahlzeiten angebotenen Speisen in friihem Alter freigestellt. 
Grenzen sind die Riicksichtnahme auf die Wiinsche anderer und auf die finanziel- 
len Verhaltnisse bei teuren Speisen. - Die Wahl der taglichen Kleidung kann 
Kindern freigestellt werden unter der Voraussetzung der Berlicksichtigung wesent- 
licher gesundheitlicher Gesichtspunkte. - Kinder bestimmen den Zeitpunkt des 
Zubettgehens selber. Sie haben Gelegenheit, an jedem Tag Zeit einzusparen oder 
die Zeit zu iiberziehen. Nur im Wochendurchschnitt diirfen sie die mit ihnen ver- 



372 




Dirigiemng-Lenkung 



abredete Schlafenszeit nicht unterschreiten. - An Sommertagen wild die tagliche 
Gesamtbadezeit vereinbart; die Kinder konnen den Zeitpunkt und die Aufteilung 
selber bestimmen. 

O Gemeinsame Festlegung von Regeln oder Regelungen flir Arbeiten, z.B.: ,,Wir 
machen einen Helferplan, wer jeden Tag beim Mittagessen abraumt." ,,Ich gehe 
jetzt nach hinten in ein ruhiges Zimmer zum Arbeiten. Wenn Ihr das nachste Mai 
hier vome spielen wollt, sagt es mir bitte vorher oder macht es abends." 

[> Sachliche Informationen anstelle von Befehlen, z.B. Mutter: „Wenn Du die 
Tasse mit Deiner Milch mehr in die Mitte stellst, kann sie nicht so leicht umkippen" 
anstelle von dirigistischem: „Nun stell doch bloB Deine Tasse mit Milch vom Rand 
weg! Sie fliegt ja gleich um!“ Dies ergibt sich naturgemaB bei groBerer Respektie- 
rung des Partners. Lehrer (zu den nahe am Objekt stehenden Schiilern): ,,Die 
andern hinten konnen kauni etwas sehen!” statt dirigistisch: ..Tretet doch hier zu- 
riick, die andern sehen ja gar nichts!" Oder Lehrer: „In 5 Minuten ist Arbeits- 
schluB!" anstelle von „Beeilt Euch und seid nicht so langweilig!" 

> Angebote und Vorschlage anstelle von Befehlen. Kindergartnerin: ,,In der 
Bastelecke ist noch Platz oder hier am Tisch.“ anstelle eines Befehls: ,,Komm, 
spiel hier!“ 
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Wie konnen Lehrer und Erzieher achtungsvoller, einfiihlsamer und aufrich- 
tiger werden? Denn hierdurch fordern sie das personliche und fachliche Ler- 
nen von Kindern und Jugendlichen deutlich. 

Wissenskenntnisse und starke Motivation sind wichtig, aber nicht hinrei- 
chend. 

Ein wesentlicher Weg ist: Lehrer und Erzieher bemiihen sich, ihre eigene 
personliche Entwicklung zu fordern. Denn die Haltungen Achtung-Warme, 
Einfiihlung und Aufrichtigkeit in mensehlichen Beziehungen hangen mit we- 
sentlichen Personlichkeitsmerkmalen und Haltungen zusammen. 

In diesem Kapitel haben wir Moglichkeiten aufgezeigt und veranschaulicht. 



Die Notwendigkeit der Forderung humaner Haltungen von Lehrern und Er- 
ziehern. Zahlreiche Untersuchungsbefunde dieses Buches legen folgende Annahme 
nahe: D> Derzeit sind die zwischenmenschlichen Haltungen vieler Lehrer, Eltern 
und Erzieher noch nicht hinreichend forderlich fur Kinder und Jugendliche. [> Viele 
Lehrer und Erzieher mit unglinstigen zwischenmenschlichen Haltungen sind von 
sich selbst und ihrer Erziehungs- und Unterrichtstatigkeit unbefriedigt (z. B. Joost, 
1976; Greenwod u. Soar, 1973). O Lehrer, Erzieher und Eltern sehen ihr eigenes 
Verhalten und ihre Haltungen im Klassenraum, im Kindergarten und in der Fami- 
lie gegenuber Kindern und Jugendlichen oft als unzureichend an. Sie wunschen, mit 
den Jugendlichen anders leben zu konnen. Hierzu einige Untersuchungsbefunde: 

Lehrer gaben in wortlicher Rede ihr alltagliches Verhalten in konfliktfreien Situationen 
an, in denen sich Schuler vertrauensvoll mit ihren Sorgen an Lehrer wenden. Z. B. erzahlt 
ein Junge vertrauensvoll dem Lehrer, er mache sich Gedanken, oh er von seinem Taschen- 
geld seiner Mutter ein Geschenk zum Muttertag kaufen solle oder sich eine Fahrrad- 
bereifung. Jede zweite LehrerauBerung war charakterisiert durch Verstandnislosigkeit, 
Vorwiirfe und Anschuldigungen. In einer spateren Untersuchung sahen die Lehrer bei 
distanzierter Betrachtung derartige verstandnislose AuBerungen tiberwiegend als nicht 
hilfreich an. Sie bevorzugten AuBerungen mit einfuhlendem Verstandnis fur die seelischen 
Vorgange des Kindes, was sie jedoch im Alltag erst wenig lebten (A. Tausch, 1963). 
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Lehrer lehnten zu 90 % ihr eigenes Erziehungsverhalten in alltaglichen Konfliktsituatio- 
nen bei distanzierter Betrachtung ab. Dieses Erziehungsverhalten, wie sie es iiberwiegend 
im Klassenraum lebten, hatten sie zuvor selbst angegeben. Es war charakterisiert durch 
Dirigierung sowie MiBachtung. Dagegen sahen sie Erziehungsformen, die sie gemaB ihren 
eigenen Angaben nur selten lebten, als forderlich an, charakterisiert durch Achtung, Ver- 
stiindnis, fordernde nicht-dirigierende Aktivitat sowie geringe Dirigierung (A. Tausch, 
1958 a). 

Kindergartnerinnen sahen geringe Dirigierung, deutliche Achtung-Warme und Forderung 
der Selbstandigkeit ihrer Kinder als wtinschenswert an, lebten dies jedoch nur wenig in 
ihren Kindergruppen. Sie schatzten ferner ihr eigenes Verhalten hierin deutlich giinstiger 
ein, als dies von Beobachtern wahrgenommen wurde (A. Tausch u.a., 1968 a). 

Lehrer wiinschten unterstiitzender, ausgleichender und weniger streng gegeniiber Schiilern 
zu sein, als sie von ihren Schiilern hierin wahrgenommen wurden (Masendorf u. Tscherner, 
1973 ). 

Die Notwendigkeit der Forderung der Personlichkeitsentwicklung von Leh- 
rern und Erziehern ergibt sich aus folgendem: [> Die Haltungen von Achtung/ 
MiBachtung, Echtheit/Unechtheit, Verstehen/MiBverstehen der inneren Welt 
anderer sind wesentliche Bereiche einer Person. Sie existieren in Unterrichts- und 
Erziehungssituationen nicht gleichsam losgelost von der Personlichkeit. Dies 
demonstrieren folgende Befunde: Geringe Unterstiltzung der Schuler von seiten 
ihrer Lehrer, eingeschatzt durch ihre Schuler in Hauptschulen sowie in Sonderschu- 
len fiir Lernbehinderte, hing zusammen mit folgenden Vorgangen in Lehrern ge- 
maB Personlichkeitstests: Nervositat der Lehrer (z. B. Beschwerden mit Atmung, 
Verdauung und Kreislauf sowie Schlafstorungen, Erschopfung), Depressivitat 
(z. B. miBgestimmt, stimmungslabil, traurig, niedergedriickt, pessimistisch, schlecht 
aufgelegt, einsam), ferner teilweise mit Gehemmtheit, Erregbarkeit und geringer 
emotionaler Stabilitat (Kretschmann, 1976). Starke Dirigierung und geringes Ver- 
standnis der Eltern gegeniiber ihren Kindern hingen mit Starrheit und geringer 
Flexibility der Eltern in Personlichkeitstests zusammen (Hoff, Minsel, Minsel u. 
Gruneisen, 1973). 

3 Wahrscheinlich konnen nur Erwachsene die Personlichkeitsentwicklung eines 
Jugendlichen, dessen Selbstachtung, giinstiges Selbstkonzept und offene Auseinan- 
dersetzung mit deni eigenen Selbst fordern, die diese wesentlichen Vorgange in 
ihrer eigenen Personlichkeit entwickelt haben und leben, die also sich selbst achten, 
die ein giinstiges Selbstkonzept haben und die sich fortwahrend mit sich selbst 
offen auseinandersetzen, die mit ihrem eigenen Fiihlen in Kontakt sind. Wir kon- 
nen uns schwer vorstellen, daB Lehrer und Eltern mit geringer Selbstachtung, un- 
giinstigem Selbstkonzept und geringer offener Auseinandersetzung mit sich selbst, 
ohne deutlichen Kontakt zu ihrem Fiihlen, diese seelischen Grundvorgange bei 
Jugendlichen deutlich fordern konnen. Das wird beispielsweise durch folgende 
Untersuchungen demonstriert: Lehrer mit giinstigem Selbstkonzept hatten Schiiler, 
deren Selbstkonzept sich von Beginn bis Ende eines Schuljahres in giinstiger Weise 
anderte. Lehrer mit wenig giinstigem oder ungiinstigem Selbstkonzept dagegen 
hatten Schiiler, deren Selbstkonzept sich nur wenig oder ungiinstig anderte (Ede- 
burn u. Landry, 1974). - Schuler des 3. Schuljahres von Klassenlehrern mit giinsti- 
gem Selbstkonzept hatten einen bedeutsam groBeren Zuwachs an kognitiven Ent- 
wicklungsleistungen als Schiiler von Klassenlehrern mit ungiinstigem Selbstkonzept 
(Aspy u. Biihler, 1975). Wesentliche Personlichkeitsvorgange bei Lehrern, so giin- 
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stiges Selbstkonzept, wirken sich also auf die seelischen Grundvorgange ihrer Schil- 
ler aus, auf deren gilnstiges Selbstkonzept und Leistungsfahigkeit. 

Lehrer und Erzieher mit geringer Selbstachtung, ungiinstigem Selbstkonzept und 
groBeren inneren Schwierigkeiten werden kaum im Klassenraum und in ihrer 
Familie durch deutliches Verstehen, Echtheit und Warme sehr forderlich flir andere 
sein konnen: ..Irgendwo hab’ ich Angst, so vor mir, vor nieinen Reaktionen, so 
was in mir steckt. Wenn ich ehrlich bin, muB ich sagen: Ich kenne mich uberhaupt 
gar nicht selbst." „Mein Problem ist, daB meine Ehe an meiner seit Jahren an- 
dauernden Gefiihlskalte zu zerbrechen droht. Manchmal habe ich das Gefiihl, daB 
ich selbst gar nicht mehr da bin. Ich kann dann weder lachen noch weinen und muB 
mich an meinen Haaren zieh’n, um mich zu vergewissern, daB ich noch existiere.“ 
Derartige Schwierigkeiten der Lehrer und Erzieher behindern die Personlichkeits- 
entwicklung anderer. Lehrer, Erzieher, ferner auch Psychologen, Krankenschwe- 
stern und Arzte konnen in Schulklassen, Familien und Krankenzimmern dann 
nicht die innere Welt eines anderen einfiihlend verstehen, ihm Sympathie und Ach- 
tung entgegenbringen sowie selbstgeoffnet sein, wenn sie selbst sich durch Schwie- 
rigkeiten und Krisen in ihrer eigenen Person stark beeintriichtigt fiihlen. So gaben 
Lehrer unter anderem folgende personlichen und beruflichen Probleme an (Wittern 
u. a., 1977): ..Ich bin personlich unsicher.“ ,,Ich bin so wenig erwachsen.“ „Ich 
bin kontaktscheu.“ ,,Ich bin nachtragend." ,,lch bin oft innerlich ,muffig‘.“ 
..Ich bin so abhangig von der Meinung anderer iiber mich.“ ,,Ich habe Angst vor 
negativen Erfahrungen." ,,Ich bin oft gehemmt und blockiert.“ „Ich bin lieb- 
los.“ ..Ich habe sexuelle Probleme. “ ..Ich kann positive Gefiihle gegenuber 
anderen Personen nicht ausdriicken.“ ..Ich mochte oft frohlich sein konnen und 
viel weniger angespannt.“ ..Ich fiihle mich gefiihlsmaBig leicht iiberfordert.“ 
..Ich bin nervds und ungeduldig." „lch habe das Gefiihl, als Mensch bei meinen 
Schtilern nicht anzukommen." ..Ich werde leicht aggressiv.“ „Ich bin zu unge- 
duldig.“ ..Ich lenke zu stark und rede zu viel.“ 

Diese personlichen Schwierigkeiten der Lehrer, unter denen sie meist seit lahren 
deutlich leiden, wirken sich auf ihre zwischenmenschlichen Beziehungen mit ihren 
Schtilern und deren Personlichkeitsentwicklung beeintrachtigend aus. 

O Wesentliche Haltungen der Lehrer im Klassenraum sind haufig auch in ihrem 
sonstigen Leben vorhanden. Lehrer z. B., die im Klassenraum wenig freundlich. 
wenig verstandnisvoll-warm, wenig verantwortungsvoll-geschaftig sowie wenig 
stimulierend-ideenreich waren, waren auch auBerhalb der Schule gegenuber Perso- 
nen ihrer Umwelt wenig groBzilgig, hatten weniger Freude an menschlichen Bezie- 
hungen, bevorzugten Aktivitaten ohne personliche Kontakte mit anderen, waren 
gefiihlsmaBig weniger geordnet, restriktiver und kritischer in der Einschatzung 
anderer Menschen als Lehrer mit giinstigen Werten in den obengenannten Haltun- 
gen im Klassenraum (Ryans, 1960). Lehrerstudenten verhielten sich gegenuber 
Schillem im Unterricht und gegenuber Personen auBerhalb der Schule ahnlich; Stu- 
denten, die sich selbst auBerhalb des Unterrichts als ruhig. beharrlich, groBzilgig 
und ausgeglichen einschatzten, waren dies ihrem Urteil nach auch im Klassenraum 
(Popp, 1974). 

[> Das Verhalten der Lehrer im Unterricht hangt mit Einstellungen und Person- 
lichkeitsziigen zusammen. So hing das AusmaB von Achtung-Warme/MiBach- 
tung-Kalte sowie von Dirigismus bei Schweizer Volksschullehrern des 7.-9. Schul- 
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jahres, festgestellt im Unterricht durch Beobachter, mit ihren gefiihlsmaBigen und 
sozialen Einstellungen Kindern gegenliber gemaB Einstellungstests zusammen 
(Bickel u. Signer, 1975). Lehrerstudenten mit hoher Qualitat in der Unterrichts- 
praxis, festgestellt am Ende der Ausbildung durch mehrere Mentoren, waren weni- 
ger furchtsam, weniger spannungsvoll, sicherer, ruhiger sowie beharrlicher als Leh- 
rerstudenten mit geringer Unterrichtsqualitat (Davis u. Satterly, 1969). Amerika- 
nische Lehrer, die in Personlichkeitstests einfallsreicher, risikobereiter, spannungs- 
freier und durchsetzungsfahiger waren, waren nach dem Urteil ihrer Kollegen auf- 
geschlossener fur neue Ansatze im Unterricht (Zimmerman u. Williams. 1971). 

[> Nur Lehrer mit einer Personlichkeitsentwicklung, die sich weitgehend offen und 
verteidigungsfrei mit ihrer eigenen Person und Tatigkeit auseinandersetzen kon- 
nen, werden die Erfahrungen ihrer Erziehungs- und Unterrichtstatigkeit konstruk- 
tiv zu nutzen verstehen und aus Fehlern lernen. Es ist notwendig, daB sie in sich 
selbst hineinhoren konnen, Fragen an sich stellen, z. B. ..Warurn tue ich es nicht?“ 
..Was flirchte ich?“ ..Wieweit liegt es an mir selbst?“ Nur so werden sie die wah- 
ren Grlinde finden und nicht die Schuld fur das eigene Verhalten anderen anlasten. 
Nur so werden sie fahig, zu lernen und sich zu andern. 



Die Forderung humaner Haltungen und der Personlichkeitsentwicklung von 
Lehrern-Erziehern ist auch bei einer Anderung auBerer Bedingungen notwendig. 

Sind die oft wenig humanen Haltungen nicht entscheidend die Folge ungiinstiger 
auBerer Bedingungen in Schulklassen und Familien? Ist es nicht naheliegender und 
einfacher, diese auBeren Erziehungsbedingungen zu andern? Zumal dies leichter er- 
scheint als die Anderung der eigenen Person. Im folgenden mochten wir einige Ge- 
sichtspunkte diskutieren: 

Geanderte aufiere Unterrichts- und Erziehungsbedingungen ermbglichen kaum 
die notwendige Forderung humaner Haltungen von Lehrern und Erziehern. Die 
Verbesserung bestimmter auBerer Bedingungen sehen wir als wlinschenswert an. 
Dies wttrde die Tatigkeit mancher Lehrer, Dozenten und Eltern angenehmer ma- 
chen und das Leben humaner Haltungen etwas erleichtern. Aber diese auBeren Be- 
dingungen sind selten der reale Grand flir die unzureichenden zwischenmensch- 
lichen Haltungen von Eltern und Lehrern. Die Zahl der Schuler in einer Klasse, die 
Zahl der Kindergartenkinder pro Gruppe, die Zahl der Kinder in einer Familie, 
das Alter der Schuler sowie das Unterrichtsfach erwiesen sich innerhalb ublicher 
Grenzen als gar nicht oder nur wenig bedeutsam ftir das AusmaB der forderlichen 
zwischenmenschlichen Haltungen von Lehrern, Kindergartnerinnen und Eltern. Es 
ist auch schwer einsehbar, warum Lehrer bei groBeren Schtilergruppen unechter- 
fassadenhafter und weniger fordernd nicht-dirigierend werden sollten, z.B. selte- 
ner verstandliche Texte und Skripten herstellen oder weniger oft Kleingruppen- 
arbeit durchfiihren sollten. Um kein MiBverstandnis aufkommen zu lassen: Wenn 
Lehrer in ihren zwischenmenschlichen Haltungen sehr forderlich flir Jugendliche 
sind, dann werden auBere Bedingungen wie kleinere Klassen noch giinstigere Aus- 
wirkungen haben. Aber weniger Schuler pro Klasse allein ftthren zu keinem be- 
deutsam forderlichen Wechsel der zwischenmenschlichen Haltungen der Erwachse- 
nen. Die Griinde flir die oft unzureichenden forderlichen Haltungen und Aktivita- 
ten von Lehrern, Erziehern und Eltern sehen wir im wesentlichen in ihrer Person, 
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und weniger abhangig von auBeren Bedingungen. Zur Stiitzung dieser Annahme 
einige Befunde: 

Achtung-Warme und nicht-dirigierende fordernde Aktivitat hing nicht bedeutsam mit 
der Zahl der Schuler in einer Klasse zusammen (z. B. Hoder, Tausch u. Weber, 1976; 
Hoder, Joost u. Klyne, 1975; Spanhel, Tausch u. Tonnies, 1975; R. Tausch, 1960; Ryans, 
1960). 

Lehrer waren sehr unterschiedlich achtungsvoll-warm und dirigierend, obwohl sie zu 
gleichen Erziehungssituationen ihr libliches Erziehungsverhalten zu Protokoll gaben. Das 
Verhalten des einzelnen Erziehers war jedoch bei den verschiedenen Erziehungssituationen 
recht gleichbleibend (A. Tausch, 1958 a). 

Achtung-Warme von Kindergartnerinnen war in groBeren Kindergruppen nicht unter- 
schiedlich zum Verhalten in kleineren Kindergruppen. Auch das Alter der Kindergruppe 
war ohne EinfluB auf das Erziehungsverhalten (A. Tausch u.a., 1968 a; A. Tausch, Wit- 
tern u. Albus, 1976). Das soziale und gefiihlsmaBige Verhalten von Kindergartnerinnen 
hing nicht bedeutsam mit auBeren Bedingungen wie GruppengroBe oder RaumgroBe zu- 
sammen (Nickel u. a., 1976). 

Lehrer, die in den gleichen Klassen unterrichteten, unterschieden sich erheblich in den 
bedeutsamen Grundhaltungen (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

Lehrer wurden bei ihrem Unterricht in verschiedenen Klassen beobachtet. Obwohl die 
Lehrer erheblich unterschiedliche Klassen und jeweils andere Schuler unterrichteten, blieb 
das AusmaB der Achtung-Warme und Dirigierung-Lenkung der einzelnen Lehrer recht 
konstant. Offensichtlich werden Lehrer nur begrenzt durch die Schuler ihrer Klasse beein- 
fluBt (Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

Lehrer unterrichteten jeweils in einem 3.-4. Schuljahr ein gleiches Unterrichtsthema. Sie 
wiesen dabei enorme Differenzen in Achtung-Warme sowie in Dirigierung-Lenkung auf 
(R. Tausch, 1960; Hoder, Tausch u. Weber, 1976). 

Lehrerstudenten und Lehrer sollten in kurzer schriftlicher Form Schulern einfache Sach- 
verhalte erklaren, z.B. den Gebrauch des Rechenschiebers oder Begriffe wie Inflation oder 
Universitat. Die Verstandlichkeit ihrer Erklarungen war erheblich unterschiedlich, obwohl 
sie samtlich die gleichen Aufgaben zu bearbeiten hatten (Langer u.a., 1974; Steinbach, 
1973). 

Das AusmaB von einfiihlendem Verstehen, Achtung-Warme sowie Echtheit von Psycho- 
therapeuten war weitgehend in ihrer Person begriindet und nur in geringem AusmaB ab- 
hangig von der Art der Klienten. Dies wurde festgestellt, indem mehrere Psychotherapeu- 
ten Gesprache mit den gleichen Klienten durchfiihrten (s. R. Tausch, 1974). 

Lehrer wurden im Abstand von mindestens einer Woche noch einmal in ihren Schulklas- 
sen aufgesucht. Das AusmaB ihrer Achtung-Warme und Dirigierung war hierbei recht 
ahnlich, obwohl ihr Verhalten meist nur anhand kleiner Zeitstichproben eingeschatzt wurde 
(Wieczerkowski, 1965; Tausch, Tausch u. Fenner, 1969). 

Achtung-Warme in Stimme, Mimik, Gestik und Sprachinhalt von Kindergartnerinnen 
war bei einer erneuten Einschatzung 3 Wochen spater ahnlich der ersten Einschatzung 
(A. Tausch u.a., 1968 a). 

Mutter waren beim Abendbrot und gemeinsamer Freizeit mit ihrem Kind - aufgenom- 
men durch Funk - erheblich unterschiedlich achtungsvoll-warm und dirigierend-lenkend. 
Diese Unterschiede waren wenig situationsbedingt: Bei einer spateren Aufnahme verhiel- 
ten sich die einzelnen Mutter ahnlich (Rieckhof u.a., 1976). 

Diese Befunde legen die Auffassung nahe: Die notwendigen fordernden zwi- 
schenmenschlichen Haltungen Erwachsener hangen haufig mit ihrer eigenen Person 
zusammen. Sie konnen durch eine Anderung der auBeren Bedingungen nicht erheb- 
lich gefordert werden. Zum Beispiel konnen Erwachsene auch bei giinstigsten auBe- 
ren Bedingungen in Familien und Wohngemeinschaften nicht deutlich die forder- 



378 




Humane Haltungen und Personlichkeitsforderung 



lichen zwischenmenschlichen Haltungen leben. Also auch dort nicht, wo sie der 
Staat mit Reglementierungen oder Anforderungen nicht einengt. Auch dann ist 
haufig kein humanes Zusammenleben moglich, keine deutliche Selbstbestimmung 
der einzelnen Mitglieder, keine Achtung ihrer Person, keine soziale Ordnung, keine 
Forderung der Funktionsfahigkeit des einzelnen. Oder: Manche Familien verleben 
im Urlaub trotz giinstigster iiuBerer Bedingungen beeintrachtigende Tage und Wo- 
chen, wahrend andere Familien unter schlechten, beeintrachtigenden auBeren Be- 
dingungen in humaner und befriedigender Weise zusammenleben. 

Die Auffassung mancher Lehrer und Eltern, ihre geringe Achtung und ihr feh- 
lendes Verstandnis ihren Kindern gegenuber sowie die Fassadenhaftigkeit ihrer 
eigenen Person sei die Folge des Verhaltens der Kinder und Jugendlichen, wird 
durch die obigen Befunde nicht gestutzt. Das Verhalten der Kinder und Jugend- 
lichen ist nicht der entscheidende auBere Grand fur die noch wenig gunstigen 
Grundhaltungen mancher Lehrer und Erzieher. GewiB erleichtert ein giinstiges 
Verhalten von Kindern und Jugendlichen in mancher Situation, daB Erwachsene 
mit gering ausgepragten humanen Haltungen eine gewisse Zeitlang in begrenzter 
Weise achtungsvoll, verstandnisvoll, echt-selbstgeoffnet sowie wenig lenkend sind. 
Jedoch: Lehrer mit ausgepriigt forderlichen zwischenmenschlichen Haltungen werden 
weniger oder gar nicht durch zeitweilig ungiinstiges Schiilerverhalten beeinfluBt 
und konnen ihren schwierigen Partnern glinstige Bedingungen geben (z. B. Good u. 
Grouws, 1975). Zweifellos kommen alle Lehrer, Professoren oder Eltern gelegent- 
lich in deutliche Interessensgegensatze und Konflikte mit Schlilern, Studenten und 
Kindern. Auch wir wurden durch Verstandnislosigkeit, MiBachtung oder Fassaden- 
haftigkeit unserer Partner gelegentlich erheblich beeintriichtigt und waren dann 
nicht-fahig, deren innere Welt zu verstehen und zu achten. Hier jedoch steht das 
alltagliche Verhalten der Erwachsenen iiber Jahre hindurch mit Jugendlichen zur 
Diskussion. Und hierbei sind unserer Auffassung nach die forderlichen Grundhal- 
tungen mehr durch die Person der Lehrer und Erzieher bedingt und nur zeitweilig 
in Grenzen durch die Art ihrer jugendlichen Partner. 

Entscheidenderweise werden Lehrer und Erzieher, die die wesentlichen Haltun- 
gen haufig leben, durch die konstruktive Personlichkeitsentwicklung ihrer jugend- 
lichen Partner gefordert und bereichert. Sie begegnen haufiger Jugendlichen, die 
echt, selbstgeoffnet, achtungsvoll-anteilnehmend und einfiihlend verstehend fUr die 
innere Welt der Lehrer und Erzieher sind. Sie haben es haufiger mit Jugendlichen 
zu tun, die sich fortlaufend mit ihrem Ftthlen und Denken auseinandersetzen, die 
dieses anderen mitteilen und die weitgehend selbstbestimmt leben. Wir selbst wur- 
den sehr durch einige Jugendliche, Studierende sowie durch viele Encountergrup- 
pen-Teilnehmer bereichert. Wir hatten sie zunachst durch unsere eigenen Haltun- 
gen in ihrer Personlichkeitsentwicklung gefordert. Ihre Echtheit, Anteilnahme, ihr 
Verstehen unserer inneren Welt und ihre Selbstoffnung waren sehr hilfreich flir 
unser eigenes bedeutsames Lernen. 

Das Herstellen hilfreicher aufterer Bedingungen ist eher die Folge als die Vor- 
aussetzung wesentlicher Haltungen der Erzieher. Mehrmalige Durchfiihrung von 
Kleingruppenarbeit in jeder Unterrichtsstunde, Ermoglichung von selbstbestimm- 
tem Lernen durch Herstellen leichtverstandlicher Informationspapiere und Skrip- 
ten, haufiger Einsatz von Schulern als Tutoren fur jungere Schuler, Diskussion der 
Schuler mit ihren Lehrern iiber ihre Wahrnehmungen und Empfindungen sind z.B. 
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hilfreiche auBere Bedingungen. Aber diese auBeren Bedingungen konnen viele Leh- 
rer nicht oder nur selten herstellen, auch nicht auf Anordnung der Schulverwal- 
tung. Dies gelingt meist nur Lehrern, die die innere Welt ihrer Schuler einfiihlend 
verstehen, die voller Achtung, Sorge und Anteilnahme fur ihre Schuler sind und die 
sich offen mit sich selbst auseinandersetzen. Voraussetzung ist also ein deutliches 
Hinhoren der Lehrer auf die Erlebniswelt der Schuler und auf ihr eigenes Ftihlen. 
Bei einer Diskussion mit Lehrern schlugen wir ihnen auf ihre Frage, wie sie bereits 
am nachsten Schultag forderlich sein konnten, vor, ihre Schuler um eine anonyme 
schriftliche Ruckmeldung zu bitten, wie sie sich im Unterricht ftihlen und wie sie 
den Lehrer wahrnehmen. Darauf entgegnete ein Teilnehmer: ,,Das ist es ja gerade, 
was so schwer ist. Natiirlich, auBerlich ist das sehr einfach. Aber Sie miissen wissen, 
daB das so furchtbar schwer ist, uns der Kritik der Schuler zu stellen und zu horen, 
wie sie uns wirklich sehen.“ Heute wissen wir: Nur Lehrer mit groBerer Selbstach- 
tung und dem Wunsch nach offener Auseinandersetzung mit sich selbst sowie gro- 
Berer Anteilnahme-Flirsorge fur ihre jugendlichen Partner werden sich im allge- 
meinen um eine offene Ruckmeldung von seiten der Schuler bemiihen und sie 
fruchtbar verwerten konnen. Die giinstige auBere Situation der Kleingruppenarbeit 
im Unterricht konnen meist nur Lehrer herstellen, die ihren Schiilern Selbstbestim- 
mung ermoglichen und die bereit sind, Macht abzugeben und gelegentliche Unge- 
wiBheiten zu ertragen. 

Die Bedeutung von Selbstachtung, Vertrauen in die Schuler und in die eigenen Fahig- 
keiten sowie die Bedeutung der offenen Auseinandersetzung mit der eigenen Person de- 
monstriert die AuBerung eines Lehrers: ,,Aber wenn da in der ganzen Klasse was nicht 
lauft, dann komme ich ins Schleudern. Und dann merke ich, daB ich in Verhaltensebenen 
zuriickfalle, die ich gerne loswerden mochte. Ich zieh’ mich dann auch zuriick, wenigstens 
gefiihlsmaBig. Und ich denke: Wie kriegst du das jetzt strukturell in den Griff? Was 
machst du jetzt methodisch? Und damit trenne ich mich immer starker von den Schiilern. 
Und das spiiren sie dann ganz deutlich. Nach meiner Encountergruppe wurde mir das sehr 
klar: Ich hab’ die Schuler dann alleine gelassen. Den Schiilern fallt es aber schwer, daB 
sie mir das schnell und spontan sagen konnen. Aber ich wiinsche mir das sehr, daB ich eine 
Ruckmeldung schneller kriegen kann. Weil es mir dann auch leichter fallen wiirde, jetzt 
endlieb anders zu werden. “ 

Viele auBere Bedingungen, die heute ein befriedigendes Zusammenleben zwi- 
schen Lehrern, Erziehern, Professoren und Lernenden erheblich beeintrachtigen, 
werden dann gesehen und geandert, wenn Lehrer und Erzieher sich offen und 
ernsthaft mit ihrem Erleben, mit ihrem Ftihlen, mit der Vielfalt ihrer Gedanken, 
mit ihren Erfahrungen und denen ihrer Partner auseinandersetzen. Wenn Lehrer 
und Erzieher keine berufsmaBige Rolle spielen oder Fassaden haben. Einige Bei- 
spiele: 

Lehrer und Professoren werden viele Unterrichtsinhalte als nicht bedeutungsvoll fur die 
spatere Berufstatigkeit ihrer Schiiler ansehen. Sie werden dies auBern und sich ftir einen 
Fortfall dieses bedeutungslosen Lernens einsetzen. Sie werden Schiiler kaum mehr zwingen, 
Wissen zu erlernen, das ftir die Qualitat ihrer spateren Berufstatigkeit und ihres Privat- 
lebens ohne wesentliche Bedeutung ist oder das sie notfalls spater relativ leicht nachlernen 
konnen. Circa 40 % der Unterrichtsinhalte an Schulen und maneben Fachbereichen der 
Hochschulen konnten so fortfallen. 

Lehrer befiirworten die Unterlassung der belastenden, unnotigen Zensurierung von Lei- 
stungen mit den Noten von 1 bis 5. Sie befiirworten eine Bewertung nach ,,ausreichend“ 
und ,, nicht ausreichend“. Sie befiirworten ferner eine Trennung ihrer Helfertatigkeit von 
entscheidenden Priifungsfunktionen, wo dies moglich ist. 
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Sie bemiihen sich um eine Verminderung der Getto-Atmosphare in Schulen und Hoch- 
schulen, um eine Verminderung der Isolierung von der iibrigen Umwelt, die das soziale 
Klima und die Arbeit beeintrachtigt. Sie fordern die Teilnahme korperbehinderter Kinder 
an den iiblichen Schulklassen zumindest stundenweise und das Zusammenleben korperlich 
und geistig behinderter Schuler mit anderen Schiilern in gemeinsamen Schulgebauden. Sie 
befiirworten, daB ein Teil des Lernens der Schuler abends zusammen mit der Fortbildung 
Erwachsener in Schulen stattfindet. Professoren befiirworten die raumliche Lage Philoso- 
phischer, Psychologischer, Padagogischer und Soziologischer Hochschulinstitute in unmittel- 
barer raumlicher Nachbarschaft von Altersheimen, Schulen, Kindergarten, Betrieben. 

Lehrer befiirworten und fordern eine polytechnische Ausbildung und haufige Werk- 
tatigkeit der Schiiler. 

Lehrer und Professoren fordern die Durchfiihrung eines Teils des Studiums bei gleich- 
zeitiger halbtagiger Berufsarbeit der Studierenden, ermoglicht durch leichtverstandliche 
Textbiicher und Anschauungsmaterialien sowie durch Tutoren und Kleingruppen. 

Lehrer und Professoren neigen nicht zu einer Uberbetonung des Wertes einer langen 
Schul- und Ausbildungszeit und unterstiitzen den Wunsch der Jugendlichen nach Verkiir- 
zung. Sie erkennen an, daB auch das Leben auBerhalb der Schule die sog. Bildung und die 
Ausbildung erheblich fordert. Die offene Auseinandersetzung mit sich selbst ermoglicht 
Tausenden von Lehrern und Professoren zuzugeben, daB das, was in unseren Schulen und 
Hochschulen geschieht, kaum „Bildung“ ist. 

Lehrer und Professoren setzen sich dafiir ein, daB an Hochschulen und Universitaten 
etwa 25-30 % der zugelassenen Studenten aus dem Kreis der Nicht- Abiturienten kommen, 
z.B. Kranken- und Operationsschwestern oder Angestellte und Arbeiter mit hervorragen- 
der beruflicher und personlicher Bewahrung. 

Lehrer und Professoren setzen sich dafiir ein, daB eine langere Schulausbildung und ein 
akademisches Studium, finanziert weitgehend auf Kosten der Allgemeinheit, nicht mit einer 
entscheidend hoheren Besoldung verbunden sind, verglichen mit korperlich und seelisch 
beeintrachtigenden Berufen ohne derartige Ausbildung, z. B. der Arbeit auf dem Bau oder 
am FlieBband. 

Eine geanderte „Gesellschaft”, ein geandertes „System“ ersetzt nicht die notwen- 
dige For derung der humanen Haltungen ihrer Burger. Nehmen wir an: In einem 
Land erfolgte eine umfassende Gesellschafts- und Systemveranderung. Und diese 
entsprache wirklich den wesentlichen Grundbediirfnissen der meisten Menschen, 
und dies wiirde ohne wesentliche neue Nachteile in humaner Weise, ohne fortlau- 
fende Dirigierung, Zwang, Brutalitat, Einschrankung der Bevolkerung vollzogen. 
Dennoch wiirde hierdurch eine Forderung der humanen Haltungen von Lehrern 
und Erziehern nicht unnotig. Wieso? 

Wenn sich Gesellschaften in Richtung groBerer Selbstbestimmung des einzelnen, 
groBerer Freiheit und weitgehend gleicher menschlicher Rechte bewegen mochten, 
so erscheint uns dies dauerhaft nur bei folgender Bedingung moglich: Die zwischen- 
menschlichen Haltungen und die Personlichkeitsentwicklung der Mehrheit der Be- 
volkerung wurde erheblich gefordert. Moglichst viele Mitglieder der Gesellschaft 
sind zu offener ehrlicher Auseinandersetzung mit sich fahig, zu Selbstbestimmung, 
zu selbstandiger Wertebildung, haben Selbstachtung und ein giinstiges Selbstkon- 
zept. Dies kann wesentlich durch die humanen Grundhaltungen von Lehrern und 
Erziehern in der Schul- und Familienerziehung erfolgen, da alle Heranwachsenden 
in friihem Alter diesen Personen durch lange Jahre hindurch viele Stunden taglich 
begegnen. 

Wir sehen gelebte, humane zwischenmenschliche Haltungen einer Bevolkerung 
gleichsam als eine notwendige Bedingung fur erfolgreiche, hilfreiche und humane 
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Gesellschaftsanderungen an. Erfolgen Anderungen der Gesellschaft oder des ,, Sy- 
stems.", ohne daB ihre Mitglieder in ihren seelischen Grundvorgangen, in ihrer 
Personlichkeit entwickelt werden und die humanen Haltungen leben. so werden 
diese Anderungen im allgemeinen scheitern oder nur mit Zwang und groBen Nach- 
teilen flir die Bevolkerung aufrechterhalten werden konnen. Institutionen und 
auBere gesellschaftliche Bedingungen konnen schwer die Personlichkeit von Men- 
schen andern, und wenn iiberhaupt, dann haufig nur an der Oberflache. Aber in 
ihrer Personlichkeit und in ihren humanen Haltungen geforderte Personen werden 
haufig ihre auBeren gesellschaftlichen Bedingungen so andern, daB andere und sie 
darin befriedigender leben konnen. Personen, die offen-aufrichtig sind, die die 
innere Welt der anderen verstehen und voller Achtung und Sorge Anted nehmen, 
werden die realen Schwierigkeiten sehen und diese andern, und nicht Bedingungen, 
die in unechter, fassadenhafter und nicht aufrichtiger Weise vorgeschoben werden. 

Sie werden folgenden Regelungen zustimmen und sie fordern: [> Das finanzielle 
Einkommen des einzelnen darf wesentlich nur aus seiner geleisteten Arbeit bzw. 
seinen Ersparnissen daraus bestehen und nicht aus erheblicher Einbehaltung von 
Anteilen der Arbeit anderer oder Gewinnen ohne eigene fortlaufende Arbeit. t> Der 
Besitz von Grund und Boden ist begrenzt auf die Flache, die jemand flir sich selbst 
und seine Familie zum Wohnen erwirbt. [> Sie werden ein gesetzliches Verbot der 
Werbung flir gesundheitsbeeintrachtigende Nahrungs- und GenuBmittel wie Alko- 
hol und Nikotin so wie ein Verbot der Darstellung von Gewalttatigkeit und Grau- 
samkeit in Fernsehen, Rundfunk, Zeitungen und Zeitschriften fordern, weil hier- 
durch die seelische Gesundheit und das zwischenmenschliche Zusammenleben be- 
eintrachtigt werden. - Manche mbgen die obengenannten Gedanken utopisch nen- 
nen. Wir sehen es jedoch als utopisch an, durch eine Anderung auBerer institutio- 
neller Bedingungen die Personlichkeit und das humane Zusammenleben der Bevol- 
kerung tiefgreifend und dauerhaft zu fordern. 

Wir sehen gelebte humane Haltungen und eine konstruktive Personlichkeitsent- 
wicklung von Lehrern und Erziehern mit ihrer Auswirkung auf Millionen von 
Heranwachsenden gleichsam als d i e Vorbedingung flir konstruktive Anderungen 
einer Gesellschaft an. Zwar einer langsamen Anderung, z.T. iiber Generationen, 
aber einer realen, umfassenden Anderung in Personen. Leben vollzieht sich in 
Personen, nicht in Institutionen. Nur Personen, die Gesellschaftsanderungen in 
Richtung Diktatur, Zwang, Unselbstandigkeit und eingeschrankter Selbstbestim- 
mung wiinschen, werden eine Erziehung mit den Haltungen von Achtung, einfiih- 
lendem Verstehen der inneren Welt anderer und Echtheit sowie mit den Grund- 
werten Selbstbestimmung, Achtung der Person und Forderung ihrer seelischen 
Funktionsfahigkeit flir unnotig halten oder zu verhindern suchen. Sie werden sich 
durch derartige Haltungen und durch die grbBere ,,Menschlichkeit“ in der millio- 
nenfachen Begegnung von Person zu Person bedroht flihlen und fiirchten, daB ihre 
rigiden, doktrinaren Zielsetzungen nicht akzeptiert werden, weil sie nicht human 
sind. 

Wir mochten nicht miBverstanden werden: Erziehung und humanes Zusammen- 
leben von Menschen ist kein Ersatz flir politische Entscheidungen einer Bevolke- 
rung, z.B. liber gerechte Verteilung ihrer okonomischen Mittel. Bestimmte poli- 
tische Entscheidungen und MaBnahmen konnen in begrenztem AusmaB die Erzie- 
hung, die Unterrichtung und das humane Zusammenleben erleichtern, wenn sie die 
Konsequenz von Verstehen der inneren Welt anderer, von Achtung-Anteilnahme 
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und von Echtheit-Aufrichtigkeit sind. Das Lernen eines humanen Zusammenlebens 
in den ersten zwei Jahrzehnten jedes heranwachsenden Burgers gibt allerdings die 
notwendigen Grundbedingungen fiir eine humane politische Gesellschaft und ent- 
sprechende humane Anderungen. 

Ein humanes Zusammenleben in Kindergarten, Schulen und Familien i s t eine 
Gesellschaftsanderung. Wenn in der Bundesrepublik Deutschland 500 000 Lehrer in 
ihren Schulklassen anteilnehmend-achtungsvoll-sorgend, echt-fassadenfrei sowie 
einfiihlend verstehend flir die innere Welt ihrer Schuler sind, wenn dies bei Zehn- 
tausenden von Kindergartnerinnen und Erziehern ebenfalls der Fall ist und zu- 
mindest teilweise bei Millionen von Eltern, dann i s t dies eine soziale Revolu- 
tionierung unserer Gesellschal?. Eine zwar langsame, leise, gleichsam heimliche 
Revolution, aber eine reale und stetige Revolution. Es i st eine Revolution, wenn 
9 Millionen Schuler 9-10 Jahre lang tagtaglich in Schulen sich mit ihrem Selbst 
und ihrem Erleben auseinandersetzen, wenn sie in ihrer selbstandigen Wertebil- 
dung gefordert werden, wenn sie offen flir ihr Erleben sind, echt zu anderen und 
einfiihlend verstandnisvoll flir die innere Welt anderer. Es ist eine Revolution, 
wenn 9 Millionen Schiiler in Schulen und Familien durch die unmittelbare Erfah- 
rung, von anderen geachtet zu werden, Selbstachtung entwickeln. Es ist eine 
Revolution, wenn in unseren Schulen und Familien nicht Macht iiber andere, son- 
dern weitgehende Selbstbestimmung des einzelnen im Vordergrund steht. Und der 
einzelne Macht iiber sich selbst erhalt. Es ist eine Revolution, wenn 9 Millionen 
Menschen tagtaglich eine einfache, verstandliche, konkrete Ausdrucksweise erfahren 
und lernen, auf eine gestellte, hochgeschraubte, unverstandliche Sprache zu verzich- 
ten. 

Diese Revolution vollzieht sich - wenn Lehrer und Erzieher es wiinschen und 
sich darum bemiihen - tagtaglich in Klassenzimmern, in Kindergarten, in Fami- 
lien, in Hochschulen. Und innerhalb von 10 Jahren findet diese lautlose inne r e 
Revolution bei ca. 9 Millionen Menschen in der Bundesrepublik statt. Diese Men- 
schen fordern, unterstlitzen und andern wiederum durch ihre zwischenmenschlichen 
Flaltungen einen zunehmend groBeren Teil der Bevolkerung in deren Personlich- 
keitsentwicklung. So wird die humane Entwicklung der Bevolkerung von Jahr- 
zehnt zu Jahrzehnt umfassender. 

In dem AusmaB, wie diese soziale Revolution mit den Jahren fortschreitet, tritt 
auch eine auBere Bedingung ein, die die zwischenmenschlichen Haltungen von Leh- 
rern und Erziehern erleichtert: Der soziale Lebensstil, die Art des Zusammenlebens 
der Bevolkerung andert sich. Lehrer und Erzieher sehen und erfahren in ihrer Um- 
gebung mehr Selbstbestimmung zwischen Personen, mehr Achtung, mehr Verstehen 
und Echtheit. Bis dahin allerdings sind Lehrer, Kindergartnerinnen und Erzieher 
gleichsam die Pioniere dieses humanen Zusammenlebens. Und deshalb ist ihre 
Tatigkeit und die Art ihrer Ausbildung und Fortbildung so bedeutungsvoll. 



Das personliche Auseinandersetzen mit der eigenen Unterrichts- und Erzie- 
hungserfahrung fordert die humanen Haltungen der Lehrer und Erzieher. Im 

folgenden mochten wir einige Moglichkeiten aufzeigen, wie Lehrer und Erzieher 
aus ihren Erfahrungen in Unterricht und Erziehung bedeutsam lernen und sich 
andern konnen. In Seminaren und Kursen, in denen ein Teil dieser Lernbedingun- 
gen den Teilnehmern geboten wurde, erwies sich diese Annahme iiber das Lernen 
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der Teilnehmer als zutreffend, verglichen mit Personen ohne Teilnahme an einem 
derartigen Kurs: D Lehrerstudenten nahmen nach einem erziehungspsychologi- 
schen Kurs unangemessenes und angemessenes Erzieherverhalten besser wahr und 
wurden in ihrem Unterrichtsverhalten von Beurteilern positiver eingeschatzt (Bar- 
res, 1976). D Kindergartnerinnen waren am Ende eines Kurses sowie Monate spa- 
ter einfiihlend verstehender fiir die innere Welt ihrer Kinder. Sie forderten die 
konstruktive Aktivitat, Interessiertheit und Sensitivitat ihrer 3-6jahrigen Kinder 
starker (Meffert, Steinbach u. Tausch, 1976). D Mutter waren am Ende eines Kur- 
ses sowie Monate spater mehr wertschatzend und weniger lenkend gegeniiber ihren 
Kindern (Rieckhof. Steinbach u. Tausch, 1976; B. Minsel, 1976). Bei den Unter- 
suchungen berichteten die Erzieher in Nachbefragungen, durch den Kurs in ihrer 
Personlichkeit gefordert worden zu sein, z.B. sich ermutigt und zuversichtlicher zu 
fiihlen. Sie empfanden ihre Erziehungstatigkeit als weniger belastend und sahen 
ihre Beziehung zu den Kindern positiver. 

Allerdings werden Lehrer und Erzieher nur bei folgender Personlichkeitsent- 
wicklung ihre Erfahrungen im Unterricht und in der Erziehung nutzbringend ver- 
werten und daraus lernen konnen: D Sie sind offen und weitgehend verteidigungs- 
frei fur ihre Erfahrungen und Erlebnisse. Sie empfinden groBere Selbstachtung und 
brauchen sich deshalb nicht zu rechtfertigen und verzerrt wahrzunehmen. D Sie 
konnen in sich hineinhoren und das eigene Fiihlen zur Klarung von Bedeutungen 
und fiir ihr Handeln heranziehen. O Sie konnen neben ihrer eigenen Welt auch die 
Welt anderer horen. D Sie sind bereit, sich mit ihrer eigenen Welt und der Welt 
anderer ernsthaft auseinanderzusetzen. [> Sie fiihlen sich fiir sich selbst und ihr 
Handeln verantwortlich. - Wie Lehrer und Erzieher in diesen Grundvorgangen 
ihrer Personlichkeit gefordert werden konnen und somit die Voraussetzungen fiir 
ein fruchtbares Lernen mit sich selbst und aus ihren Erfahrungen erfiillen, haben 
wir einige Seiten spater dargestellt. 

Auseinandersetzen mit dem Unterrichts- und Erziehungsverhalten anderer Leh- 
rer und Erzieher. Circa 10 % der Lehrer und Erzieher leben deutlich die forder- 
lichen Haltungen im Klassenraum, im Kindergarten und in der Familie (z. B. 
Joost, 1976; Rieckhof u. a., 1976). Wenn Lehrer, Erzieher und Studierende diesen 
Erziehern bei ihrer Tatigkeit des ofteren zusehen, dann konnen sie bedeutsam ler- 
nen. Wesentlich ist, daB sie sich mit dem Wahrgenommenen intensiv personlich aus- 
einandersetzen, etwa: „Ich fiirchte, daB ich das nicht kann.“ ,,Was hindert rnich 
eigentlich, auch so offen und verstandnisvoll in meinen Unterrichtsstunden zu 
sein?“ ,,Meine Schiller verhalten sich ganz anders, wieso denn eigentlich?" Eine 
derartige Auseinandersetzung mit sich selbst ist fruchtbarer als ein kritisierendes 
Feststellen von belanglosen Einzelheiten der wahrgenommenen Erzieher-Kind- 
Interaktionen. Wir selbst haben viel dadurch gelernt, daB wir zusahen, wie sich 
human hochqualifizierte Lehrer und Erzieher gegeniiber Kindern und Jugendlichen 
verhielten. Soweit es uns gestattet wurde, haben wir auch unser eigenes Unter- 
richtsverhalten auf Videoband oder Film aufzeichnen lassen (R. Tausch, 1975). 

Diskutieren und personliches Auseinandersetzen mit Schiilern iiber die eigene 
Unterrichts- und Erziehungstatigkeit. Schiller fiillen von Zeit zu Zeit anonym 
einen freien oder vorstrukturierten Bogen mit ihren Empfindungen und Wahrneh- 
mungen im Unterricht aus. Hierdurch erhalt der Lehrer Einblick in die innere Welt 
seiner Schiiler. Er erfahrt, was er in Schiilern durch seine Person auslost. Ist er 
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fahig, dariiber mit seinen Schlilern nicht verteidigend, sondern mit einem gewissen 
Verstehen ihrer Welt zu diskutieren sowie sich mit sich selbst verteidigungsfrei aus- 
einanderzusetzen, so werden derartige Gesprache fur Lehrer und Schuler sehr 
fruchtbar sein. Diese Gesprache werden das Lernen von Schlilern und Lehrern for- 
dern und sie haufig einander naherbringen. Es gibt auch spezielle Fragebogen, sog. 
Feed-back-Bogen. Wir sehen allerdings die spontan auf einen Zettel geschriebenen 
Empfindungen und Wahrnehmungen der Schuler mit ihrer groBen Vielfalt an per- 
sonlichem Erleben fur die konstruktive Auseinandersetzung von Lehrern und Schii- 
lern als gtinstiger an. 

Besteht zwischen Lehrern und Schlilern eine offene, anteilnehmende und gegen- 
seitig fordernde Beziehung, dann werden auch diese Zettel mit niedergeschriebenen 
Empfindungen und Wahrnehmungen haufig unnotig. Fortlaufend im Unterricht 
ergeben sich dann Aussprachen dariiber, was die Lernenden empfinden, wie sie den 
Lehrer, die Mitschiiler und sich selbst wahrnehmen, was sie wie zu andern wiin- 
schen. Ferner auch, wie sich der Lehrer im Unterricht fiihlt, ob er die Wahrneh- 
mungen der Lernenden als zutreffend oder unzutreffend empfindet. Die nachfol- 
genden Ausschnitte demonstrieren die Anregungen und Einfliisse, die Lehrer durch 
Diskussionen mit Schlilern erfahren konnen: 

Lehrer: ,,In der Klasse gibt es da einige Madchen, die ganz gut verstehen, mir deutlich 
ihre Meinung zu sagen, ohne dabei verletzend zu sein. Die haben mir auch gesagt: ,Ja, Ihr 
Unterricht ist irgendwie langweilig. Wenn Sie aber das und das machen, dann. . .* Allein 

schon diese Einstellung, mir helfen zu wollen, fand ich groBartig! Ich hab’ dann auch ver- 

sucht, nach den methodischen Hilfen, die sie mir angeboten haben, zu unterrichten. Ich hab 
dann eine Stunde gemacht, wo ich anfange, etwas vorzuspielen oder irgendso etwas. Das 
brachte mir selber SpaB. ,Ja‘, haben sie gesagt, ,das war schon gut. Das war schon besser! 4 
Dann in der nachsten Stunde: ,Das war wieder Mist! 4 Speziell bezogen auf die Unterrichts 
methode. Ja, dann haben sie auch gemeint: ,Ja, nun haben Sie’s tibertrieben. Wenn Sie nur 
fiir 5 Minuten so’n kleines Spiel einfiihren. Das brauchen Sie ja nun nicht die ganze 
Stunde zu machen! 4 Und solche Sachen haben sie mir gesagt. 44 

Lehrer: ,,Ich mochte mehr Heiterkeit flir mich gewinnen. Das ist ein ganz wichtiger 

Punkt flir mich. Das haben mir auch die Schuler oft gesagt. Ich bin zu angestrengt, zu 

verbissen oft. Daher auch sehr lenkend, wenig flexibel. Ja, das mochte ich eigentlich ge- 
winnen, mehr Heiterkeit. 44 

Lehrerin: ,,Meine Schuler sagen mir ofters: Das ist so sprunghaft, sagen sie. Mai arbeiten 
wir ganz viel und mal platschert das so hin. Sie mochten beides nicht gem. Aber ich bring’ 
das oft nicht so in Einklang, weil ich selbst oft auch so sprunghaft arbeite. Das wirkt sich 
dann aus. Und das mogen sie nicht.. Meine Schuler sagen mir auch oft: ,Sie sind so ver- 
geBlich! 4 Das liegt daran, daB mir so viele Dinge einfallen, was ich machen kann. Was 
man anpacken kann. Dann versuchen wir das mal eine Woche und dann merken wir 
irgendwo, das ist eigentlich nicht so richtig, das miissen wir andern. Das sieht dann aber 
flir die Schuler so aus, als machten wir die Sache nicht weiter, und als hatte ich das andere 
vergessen. Flir mich geht das auf einer anderen Ebene weiter. Aber das merken sie nicht. 
Und ich denke, das empfinden sie als sprunghaft. Ich mochte mich auch gern andern, aber 
es ist so schwer. Ich hab’ ewig im Hintergrund: Das muB geschafft werden! Und dies muB 
geschafft werden! Das jetzt! Und dann jenes ! Das ist etwas, was mich verfolgt. Und ich 
kann mich nicht dariiber hinwegsetzen. Da sind andere Kollegen, und die sagen: ,Ich bin 
in Geschichte schon soweit! 4 Und dann, mein Gott, ich bin 2 Kapitel zuriick! Und das 
entsetzt mich irgendwie. Und schon drehe ich auf. Jetzt geht’s aber los! 44 

Einschatzen des eigenen Verhaltens nach den wesentlichen Dimensionen. Lehrer, 
Erzieher und Studierende lassen ihr eigenes Unterrichts- und Erziehungsverhalten 
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nach den 4 Dimensionen Achtung, Verstehen, Echtheit und fordernde nicht-dirigie- 
rende Einzeltatigkeiten einschatzen, z.B. von Kollegen, Studierenden oder Be- 
obachtern. Zugleich schatzen die Lehrer und Erzieher sich selbst ein. Sie erfahren 
so, ob ihre eigenen Wahrnehmungen von sich selbst ubereinstimmen mit den Walir- 
nehmungen anderer. Denn oft schatzen Lehrer und Erzieher ihre Tatigkeit deutlich 
giinstiger ein als es der Wahrnehmung anderer oder einer objektiven Registrierung 
entspricht (R. Tausch, 1962; Wieczerkowski, 1970; A. Tausch, 1958 a; A. Tausch 
u. a., 1968 a). - Entscheidend ist: Lehrer, Erzieher und Studierende setzen sich mit 
diesen Fremdeinschatzungen und Selbsteinschatzungen auseinander, beispielsweise: 
,,Wie kommt es, daB mich andere anders wahrnehmen?“ „Wie habe ich mich in 
meiner Unterrichtsstunde eigentlich gefiihlt?“ ,,Was muB ich tun, um dies zu 
andern?” ,,Ich bin wirklich entsetzt, wie lieblos ich die Schuler behandle!“ „Es 
stimmt schon, ich bin so aufgeregt und habe Angst, daB ich alles aus der Hand ver- 
liere. Aber warum eigentlich nur?“ Dieses Sich-selber-Fragen und Nach-Antwort- 
Suchen kann gefordert werden, wenn Lehrer, Erzieher und Studierende neben der 
Videoaufnahme und den Einschatzungen ihrer eigenen Erziehungs- und Unter- 
richtstatigkeit die Aufnahmen hochqualifizierter Lehrer und Erzieher sehen 
(Rutherford, 1973). 

Auseinandersetzen mit den eigenen Einstellungen zu Kindern und Jugendlichen. 
Gleichsam zusatzlich zu der Klarung und eigenen Erfahrungen in der Praxis kann 
die Auseinandersetzung mit den eigenen Erziehungseinstellungen und -haltungen in 
begrenzter Weise durch folgendes gefordert werden: In Seminaren oder Kursen 
schreiben die Teilnehmer (z.B. Student, Lehrer oder Eltern) Situationen auf, die 
sie im eigenen Unterricht oder gegenuber den eigenen Kindern als schwierig und 
beeintrachtigend erlebt haben, z.B.: Ein Lehrer kiindigt in einer Klasse zwei Ver- 
tretungsstunden einer Fachlehrerin an. Ein Madchen schreit: ,,Die machen wir fer- 
tig. Nach diesen Stunden kann sie sich pensionieren lassen!“ Oder: Im Geschichts- 
unterricht einer Hauptschulklasse ruft ein Schuler im Unterricht ziemlich laut in 
die Klasse: ..Also, mich interessiert das uberhaupt nicht. Ich finde das langweilig! 
Wir sollten lieber FuBball spielen!“ 

Die Teilnehmer setzen sich in Kleingruppen zunachst mit einer Erziehungssitua- 
tion auseinander. Alle Gruppen mit derselben Situation. Jeder Teilnehmer schreibt 
in wortlicher Rede auf, was er in einer derartigen Situation ublicherweise sagt und 
wie er handelt. AnschlieBend diskutieren die Teilnehmer in den Kleingruppen ihr 
Verhalten. Jeder wird so mit seinen eigenen Einstellungen und Haltungen kon- 
frontiert und mit denen der anderen. Bei der Diskussion der meist unterschiedlichen 
AuBerungen und Handlungen kommt es zu uberwiegend gefiihlsmaBigen Ausein- 
andersetzungen der Mitglieder der Kleingruppe. Wichtig ist: Kein Teilnehmer 
fiihlt sich bedroht. Jeder einzelne kann sich so moglichst ohne Verteidigung mit sei- 
nem eigenen Verhalten und mit der Wahrnehmung anderer Moglichkeiten ausein- 
andersetzen. Ein Druck in Richtung sog. ,,richtiger“ AuBerungen und Tatigkeiten 
behindert seine Auseinandersetzung mit sich selbst. Er lernt dann hochstens ver- 
standesmaBig, was er besser in einer Situation sagen konnte. 

Die Auseinandersetzung der Teilnehmer kann durch folgendes gefordert werden: Die 
AuBerungen und MaBnahmen der einzelnen Teilnehmer werden eingeschatzt: [> nach deni 
AusmaB der Achtung-Wamie, Verstehen, Echtheit und fordernder nicht-dirigierender Ta- 
tigkeit [> inwieweit die Selbstachtung, die offene Auseinandersetzung und das giinstige 
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Wahrnehmungslemen bei Kindem und Jugendlichen gefordert oder beeintrachtigt werden 
t> inwieweit die psychosozialen Grandwerte Selbstbestimmung, Achtung der Person, For- 
demng ihrer Funktionsfahigkeit und soziale Ordnung vorhanden sind. Eine weitere Mog- 
lichkeit: Die Teilnehmer schreiben auf, was das betroffene Kind oder der Jugendliche in 
der Ausgangssituation erlebt oder der Erzieher in dieser Situation flihlt und denkt, z.B. 
„Ich bin wiitend, daB ich immer alles machen muB.“ „Ich ftthle mich herausgefordert.“ 
Auch psychodramatisches Nachspielen der Situationen kann hilfreiche Erfahrungen ver- 
mitteln. 

Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten im Verstehen der inneren Welt anderer 
haben wir schon im Kapitel iiber das einfuhlende Verstehen dargestellt. Teilnehmer 
eines Seminars schreiben Situationen der Begegnung von Erwachsenen mit Kin- 
dern-Jugendlichen auf, z.B.: Ein 9 Jahre alter Junge sagt zum Lehrer auf deni 
Schulhof: ,,Die andern Kinder lachen immer iiber mich. Sie sind immer schaden- 
froh. Der Bernd sagt immer: ,Man muB kameradschaftlich sein.‘ Frage ich, darf 
man mal mitmachen, sagt er ,Nein'. Ja ist denn das Kameradschaft?“ Die Teilneh- 
mer schreiben auf einen Zettel, wie sie die innere Welt des Kindes in einer derarti- 
gen Situation verstehen und was sie gegenuber dem Kinde auBem wiirden. Sie dis- 
kutieren dann in Kleingruppen miteinander dariiber, unter dem Gesichtspunkt, ob 
sie sich in der Situation des Kindes durch derartige AuBerungen verstanden ftihlen 
wtirden. Die Auseinandersetzung mit ihren Erfahrungen und Empfindungen kann 
bei den Teilnehmern zu einer groBeren Berlicksichtigung der inneren Welt Jugend- 
licher fiihren (A. Tausch, 1963). Eine gtinstigere Moglichkeit: Teilnehmer eines 
Seminars fiihren gegenseitig personenzentrierte Gespriiche, jeweils zwei Teilnehmer 
miteinander. Der eine offnet sich dem anderen, wahrend der andere sich bemttht, 
dessen innere Welt zu verstehen und sie ihm mitzuteilen. Inhalte der Gesprache 
konnen sein: „Wie ich selber bin“ „Womit ich mit mir nicht zufrieden bin“ ,,Wo 
mir meine Person im Unterricht Schwierigkeiten macht“ „Was ich geme bei mir 
andern mochte“. So kann ein Studierender oder Lehrer-Erzieher das einfiihlende 
Verstehen des anderen Gesprachspartners unmittelbar bei sich selbst erfahren. 

Auseinandersetzen mit der Verstandlichkeit der eigenen Informationsgestaltung 
im Klassenraum. Eine befriedigende Arbeit der Schuler im Klassenraum und damit 
ein gimstiges Zusammenleben kann erheblich durch eine hohe Verstandlichkeit der 
Informationen des Lehrers erleichtert werden. Aber viele Studierende und Lehrer 
konnen sich nicht einfach und verstandlich ausdrucken. Haufig haben sie eher das 
Gegenteil wahrend ihrer Gymnasial- und Studienzeit gelernt (z. B. Kramp, 1973). 
Wenn ein Lehrer in den Schlilern nicht Objekte seiner Lehr- und Doziertatigkeit 
sieht, sondern mit ihnen zusammenlebt, ihre innere Welt, ihre Empfindungen in 
den Unterrichtsstunden einfiihlend versteht und dies des ofteren mit ihnen disku- 
tiert, dann hat er die Chance, von seinen haufig zu kompliziert, zu langatmig und 
zu ungeordnet gegebenen Informationen wegzukommen, hin zu einer einfach ver- 
standlichen Informationsubermittlung. Die Bedeutung dieser Informationsliber- 
mittlung und Ubungsmoglichkeiten haben wir in einem friiheren Unterkapitel dar- 
gestellt. Von der Notwendigkeit der Verbesserung der Informationsubermittlung 
konnen sich Lehrer und Studierende auf einfache Weise uberzeugen: Sie schreiben 
wortlich nieder, wie sie z.B. den Rechenschieber im Unterricht anhand einer einfa- 
chen Multiplikationsaufgabe erklaren. Oder welche Antwort sie einem Schuler auf 
seine Frage nach einer Erklarung der Begriffe Inflation oder Revolution geben. 
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Erleichternde aufiere Unterrichts- und Erziehungsbedingungen fur Lernende. Oft 
werden Lernende durch ungiinstige auBere Bedingungen am Beginn ihrer Tatigkeit 
in der Nutzung und Auswertung ihrer Erfahrungen iiberfordert. Viele der iiblichen 
Situationen sind so, daB sie den noch unerfahrenen Lehrer eher rigider und starrer 
machen, ihn nicht aus seinen Erfahrungen und Fehlern lernen lassen, ihn dirigie- 
ren-lenken lassen statt in flexibler Weise seine Tatigkeiten auf die Schuler abzu- 
stimmen. Dies laBt sich beispielsweise durch folgende Bedingungen vermeiden: 

O Lehrer-Studenten ftihren ihren Unterricht zunachst in einer Kleingruppe von 
3-4 Schlilern durch. Sie sind dann weniger belastet mit Problemen der Disziplin 
und konnen mehr auf den einzelnen Schuler horen und ihr eigenes Fiihlen ftir ihr 
Handeln beriicksichtigen. 5-8 Studenten konnen so eine Schulklasse in 5-8 Klein- 
gruppen unterrichten. Sie konnen sich ferner gemeinsam auf den Unterricht vorbe- 
reiten und gemeinsam ihre Erfahrungen auswerten, z.B. anhand von Tonaufzeich- 
nungen. O Ehe ein Student ein Unterrichtsgebiet mit einer ganzen Klasse durch- 
fiihrt, fiihrt er diesen Unterricht zumindest einmal zuvor mit einer Kleingruppe in 
einer anderen Klasse durch. [> Ein Team von 2-3 Studierenden unterrichtet eine 
Klasse oder ein Studierender gemeinsam mit einem filr ihn hilfreichen Lehrer. 

Das Auseinandersetzen mit der eigenen Person fordert die Persiinlichkeitsent- 
wicklung der Lehrer und Erzieher. Die Bedeutsamkeit und Notwendigkeit haben 
wir schon zuvor an Untersuchungsbefunden dargelegt. Wir mochten einen Gesichts- 
punkt herausstellen: Nur Erwachsene, die sich mit sich selbst auseinandersetzen, die 
offen und weitgehend verteidigungsfrei auch fUr ihre unglinstigen Erfahrungen mit 
ihrer eigenen Person sind und die auf das eigene Fiihlen hinhorchen, werden aus 
ihren Erfahrungen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen lernen. Nur Perso- 
nen mit einer derartigen Personlichkeitsentwicklung werden sich selbst und ihr 
konkretes Verhalten immer wieder in Frage stellen, etwa: ,,Wo lebe ich das, was 
ich von andem und von mir als Ideal ansehe?“ „Was ist mein Weg ?“ „Habe ich 
alles daflir getan, um ihn zu fordern?" ,,Kann ich meine Tatigkeit wirklich ver- 
antworten?“ ,,Ist die Art, wie ich mich verhalte. wirklich hilfreich ftir andere?“ 
„Was lauft falsch in meinen Unterrichtsstunden, daB sie so unbefriedigend filr mich 
und filr die Schuler sind?“ „Habe ich zu geringes Selbstvertrauen?“ 

Wie kann die Personlichkeit Erwachsener gefordert und weiter entwickelt wer- 
den, wie kann ihre Selbstachtung, ihre offene Auseinandersetzung mit ihrem Selbst 
und ihr Kontakt zum eigenen Fiihlen gefordert werden? Unsere Antwort: In ahn- 
licher Weise wie die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen. Also im wesent- 
lichen durch erfahrene und wahrgenommene humane Haltungen von Personen, die 
offen-echt, warm-achtungsvoll sind und die innere Welt ihrer Partner zu verste- 
hen suchen. Dies fordert die Personlichkeitsentwicklung und die seelischen Grund- 
vorgange der Lehrer, Erzieher und Studierenden und ermoglicht ihnen ein Wahr- 
nehmungslernen der humanen Haltungen. 

Diese zur Personlichkeitsentwicklung notwendigen Erfahrungen werden Studen- 
ten oder Lehrern-Erziehern wesentlich wahrend der Aus- und Fortbildung in per- 
sonenzentrierten Unterrichtsveranstaltungen und personenzentrierten Encounter- 
gruppen zuteil. 

Techniken und sog. Verhaltenstraining ftihren kauni zu einer Fordemng der Personlich- 
keitsentwicklung, z.B. der Selbstachtung, des Hinhorens auf das eigene Fiihlen sowie der 
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Haltungen von Achtung-Warme und Echtheit-Fassadenfreiheit. Dies aulicrtcn auch Lehrer 
nach ihrer Teilnahme an personenzentrierten Encountergruppen (Wittern u.a., 1977). 

Wissenschaftlicbe Forschungen und Erkenntnisse als solche ermoglichen oder ersetzen nicht 
die Forderung der Personlichkeitsentwicklung und der humanen Haltungen von Lehrern 
und Erziehern. So ergab sich bei Lehrern des 2. und 5. Schuljahres aus 3 Bundeslandern in 
USA kein bedeutsamer Zusammenhang zwischen ihren Kenntnissen iiber Lernvorgange und 
Lerntheorien mit ihrem AusmaS an Achtung-Warme, einfiihlendem Verstehen und Echtheit 
im Klassenraum (Aspy, 1972). Wissenschaftliche Kenntnisse konnen Lehrer und Erzieher 
bestenfalls iiber gepriifte Annahmen informieren, welche Vorgange z.B. bei einer Person 
bedeutsam sind und durch welches Verhalten von Erwachsenen bestimmte Vorgange bei 
Kindern gefordert werden. 

K orperl i ches FitneKtraining kann die seelische Gesundheit und Personlichkeitsentwicklung 
zusatzlich unterstiitzend fordern (Collingwood, 1972). Wir sehen es als wichtig an, daB sich 
Lehrer und Erzieher um die Erhaltung und Forderung ihrer korperlichen Funktionsfahig- 
keit durch ausreichende korperliche Betatigung bemiihen, z.B. durch ein tagliches kurzes 
Bewegungstraining (Cooper, 1974). Angebote an korperlichen Betatigungen wie Laufen, 
Schwimmen, Ballspiele usw. wahrend der Ausbildungs- und Fortbildungsveranstaltungen 
halten wir fiir wesentlich. Die humanen Haltungen der Lehrer im Unterricht scheinen in 
gewisser Weise mit ihrer Leistungsfahigkeit bei einfachen korperlichen FitneBtatigkeiten 
zusammenzuhangen (Biihler u. Aspy. 1975). 

Personenzentrierte Unterrichtsveranstaltungen konnen die Personlichkeitsent- 
wicklung ihrer Teilnehmer fordern, und zwar dann, wenn Professoren, Mentoren, 
Ausbilder oder Tutoren ihren Studierenden oder Lehrern fortlaufend als Personen 
begegnen und ihr Zusammensein charakterisiert ist durch Echtheit-Fassadenfrei- 
heit, Achtung-Sorge, fordernde nicht-dirigierende Aktivitat sowie einfuhlendes 
Verstehen. Diese Professoren, Ausbilder oder Tutoren suchen das Lernen der Teil- 
nehmer in breitem Umfang intensiv zu fordern. Sie regen die Teilnehmer an und 
fordern sie, sich personlich mit den wissenschaftlichen Befunden und Erkenntnissen 
auseinanderzusetzen: Was beispielsweise die dargelegten Befunde, Wissensinforma- 
tionen oder verschiedenartigen Auffassungen flir das Selbst des einzelnen Teilneh- 
mers bedeuten. Ob er sich fahig fiihlt, entsprechend diesen Erkenntnissen zu leben 
oder nicht. Diese Professoren, Ausbilder und Tutoren fordern das Hinhoren der 
Teilnehmer auf ihr eigenes Fiihlen. Sie fordern es, daB die Teilnehmer die innere 
Welt anderer zu verstehen und zu beriicksichtigen suchen. Hierbei ist wesentlich: 
Der Professor, Ausbilder oder Tutor handelt als Person und nicht als Vortragen- 
der oder Obermittler von Wissen, das ihn personlich nichts angeht, horcht auf sein 
eigenes Fiihlen und setzt sich damit auseinander. 

Bei personenzentrierter Haltung der Professoren, Ausbilder und Dozenten wird 
ein Seminar allmahlich eine hilfreiche Gruppe. Eine Gruppe, die ohne Machtaus- 
ilbung iiber andere lebt, die darauf hort, was in anderen vor sich geht, in der jeder 
hort, was in ihm selbst vor sich geht, was er fiihlt. Es ist eine Gruppe, in der der 
einzelne geachtet wird, hohe Selbstbestimmung hat und in der ein befriedigendes, 
forderliches Klima herrscht. Eine Gruppe von 15 oder 80 Personen erlebt dann, 
wie sie in befriedigender Weise Plane macht und sich auf Arbeitsziele zubewegt, 
sich in ihrer Personlichkeit gefordert fiihlt, haufig ohne formale Abstimmungspro- 
zeduren oder ohne den Versuch, Entscheidungen aufgrund von formalen Regeln zu 
treffen. So wie Lehrer in einer Schulklasse die seelischen Grundvorgange der Schil- 
ler entscheidend fordern und aus der Klasse allmahlich eine „gute Gruppe' 1 wird. 
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so fordern Professoren, Mentoren oder Tutoren die seelischen Grundvorgange ihrer 
Teilnehmer und ihr befriedigendes Zusammenleben in der Gruppe. 

Wir sehen dieses personenzentrierte Zusammenleben wahrend der Ausbildung als 
sehr bedeutungsvoll an. Zukiinftige Lehrer, Erzieher, Psychologen und Eltern ler- 
nen, diese humanen Haltungen wahrend der Studienzeit untereinander zu leben. 
Sie fordern die Personlichkeitsentwicklung ihrer Partner in der Gruppe und ihre 
eigene. Sie werden bei ihren Partnern in der spateren Berufstatigkeit oder in ihrem 
privaten Leben meist nur das fordern und gleichsam lebendig machen konnen, was 
in ihnen gefordert wurde und was sie selbst leben. 

Gelegentlich mag die Auseinandersetzung der Seminar- oder Kursteilnehmer mit 
sich selbst und mit dem Selbst der anderen zu anfanglichen Schwierigkeiten fiihren. 
Dozenten oder Professoren, die routinemaBig ,,lehren“, haben derartige Schwierig- 
keiten kaum. Aber eine derartige ,,Lehr“-Tatigkeit fordert auch nicht die tiefe 
Auseinandersetzung der Lernenden mit sich selbst und ihre konstruktive Person- 
lichkeitsentwicklung. Im Gegenteil, sie beeintrachtigt haufig die Personlichkeitsent- 
wicklung. 

Viele personenzentrierte Unterrichtsveranstaltungen werden so sein, daB Studen- 
ten sagen: ,,Ich fiihle, daB mich das personlich voranbringt.“ So schrieben Studie- 
rende der Erziehungswissenschaften und der Psychologie sowie Lehrer am Ende 
einer einsemestrigen personenzentrierten Vorlesung iiber Erziehungspsychologie, 
die in einem Horsaal mit liber 400 Teilnehmern stattfand, ihre Erfahrungen 
anonym auf einen Zettel. In dieser Vorlesung hatte sich der Dozent bemiiht, die 
personliche Auseinandersetzung der Studenten mit den wissenschaftlichen Befunden 
zu fordern und setzte sich selbst personlich mit diesen Befunden auseinander. Be- 
eindruckend ist die Vielfaltigkeit der Vorgange, die die Teilnehmer angeben, ein 
Zeichen fur ihr individuelles, personliches Lernen: 

„Ich fiihlte mich in der Vorlesung angesprochen als Mensch.“ „Es ist eine Vorlesung, in 
der fiir mich selbst manches durch Sie ausgedrlickt wurde, das ich selbst schon oft gefiihlt 
und gedacht habe, auch wenn ich bestimmt’ nicht in alien Punkten mit Ihnen iibereinstim- 
me.“ „Ich habe gefiihlt, daB mir wesentliche Bereiche menschlichen Zusammenlebens bisher 
verschlossen waren oder verschlossen sind.” ,,Mir ist die Oberflachlichkeit vieler Beziehun- 
gen unter Menschen, besonders an der Universitat, deutlich geworden. Ich habe viele Sachen 
bestatigt gesehen, die ich bisher ungeordnet in meinen Erfahrungen gesammelt hatte.” „Ich 
ftihle, daB ich in dieser Unterrichtsveranstaltung sehr Bedeutendes fiir mich gelernt habe. 
Was das im einzelnen konkret ist, vermag ich zu diesem Zeitpunkt noch nicht zu sagen. Eine 
Tatsache habe ich an mir mit Sicherheit feststellen konnen: Es fallt mir nicht mehr so 
schwer, mit vollig fremden Menschen zu reden bzw. auf sie zuzugehen. Diesen Erfolg fiihre 
ich u. a. auf die kurzen Diskussionen in der Vorlesung in Kleingruppen mit den iibrigen 
Studenten zurtick, zu denen wir direkt aufgefordert wurden, was bei mir anfangs groBes 
MiBfallen ausloste.“ 

,,Trotz vieler Hinweise glaube ich nicht, daB man sich als Lehrer in der Schule ,offen- 
baren‘ kann. Ich mochte es aber nicht ganz ausschlieBen, daB es an meiner eigenen Person 
liegt.“ ,,Ich konnte meine eigenen Geftihle zu dem Gehorten in Augenschein nehmen. Und 
ich habe das Gefiihl, daB mich diese Veranstaltung an Erfahrungen bereichert hat.“ „Diese 
Veranstaltung hat mir teilweise Mut gemacht, da ich selber sehr verschlossen und ruhig 
bin.“ ,,Bei vielen Dingen, die Sie gesagt haben, hatte ich ein sehr positives Gefiihl. Aller- 
dings habe ich mich unangenehm verpflichtet gefiihlt, zu hohe Anspriiche an mich zu stellen, 
zu hoch deshalb, weil ich sie nicht erfiillen kann. So bemiihe ich mich zwar, einem anderen 
Achtung entgegenzubringen und ihn zu akzeptieren, aber ich werde ihm meine Gefiihle 
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nicht sagen, weil ich Angst vor Krankungen habe.“ ..Mir hat diese Vorlesung sehr viel 
gebracht. Sehr viele Werte wurden ausgedruckt, und ich merkte, dal.i diese Werte stark zu 
meiner Person gehoren." ..Ich muB meinen eigenen Unterrichtsstil uberpriifen. Ich bin 
bereits Lehrer. Ich muB die Gruppenarbeit und die Selbsterfahrung der Schuler wahrschein- 
lich mehr in meinen Unterricht einbauen.” 

..Die Vorlesung hat mir gutgetan. Ich fuhlte so etwas wie seelische Nahrung. Sie gab mir 
ein Gefiihl der inneren Warme. Meine Gefiihle wurden stark angesprochen. Ich fuhlte mich 
schon in meiner praktizierten Offenheit und Ehrlichkeit gestarkt. Fast jedesmal erwarb ich 
neue Kenntnisse beziiglich meiner zwischenmenschlichen Beziehungen . 11 ..Trotz dieser zah- 
lenmaBig ungeheuer groBen Vorlesung ist mir in der .Masse 1 einiges in meinem personlichen 
Bereich klar geworden, z.B. wodurch Schwierigkeiten in meinem Partnerschaftsverhaltnis 
entstanden sein konnen und wie ich mir selbst gegeniiber offener sein kann ." 1 ,,Ich sehe in 
meinen Schiilern jetzt Menschen, nicht mehr nur ein Material, das ich bearbeiten muB. 
Ich sehe Menschen, die fiihlen und denken. Und ich versuche, sie zu verstehen . 11 

Personenzentrierte Encountergruppen konnen die Personlichkeitsentwicklung 
und die humanen Haltungen ihrer Teilnehmer fordern. Was sind personenzen- 
trierte Encountergruppen? 10-15 Personen treffen sich fur etwa 2Vi Tage, zusam- 
men mit 1-2 Helfern. Im Vordergrund steht die Auseinandersetzung jedes Mit- 
gliedes mit sich selbst. Es ist eine Reise der Mitglieder in ihre innere Welt, eine 
Erforschung des eigenen Selbst und ein Kennenlernen der inneren Welt anderer. 
Ermoglicht wird dies vor allem durch die hilfreichen Haltungen des Gruppenhel- 
fers und der ubrigen Gruppenmitglieder. Carl Rogers, der diese Form intensiver 
zwischenmenschlicher Begegnung entwickelte: „Die Gruppe. . . ist relativ unstruk- 
turiert und sucht sich ihre eigenen Ziele und personlichen Richtungen. ... In fast 
alien Fallen besteht die Verantwortlichkeit des Leiters in erster Linie darin, den 
Ausdruck von Gefiihlen und Gedanken seitens der Gruppenmitglieder zu erleich- 
tern. Der Gruppenleiter und die Gruppenmitglieder konzentrieren sich auf den 
ProzeB und auf die Dynamik der unmittelbaren personlichen Begegnung. ... In 
einer Gruppe laBt sich ein psychologisches Klima der Sicherheit herstellen, in dem 
sich nach und nach die Freiheit des Ausdrucks und die Verminderung der Abwehr 
einstellen. . . . Ein Klima gegenseitigen Vertrauens entwickelt sich aus dieser wech- 
selseitigen gemeinsamen Freiheit, echte positive wie negative Gefiihle auszudruk- 
ken. Jedes Mitglied gelangt zu groBerer Akzeptierung seines totalen emotionalen, 
intellektuellen und physischen Seins, so wie es ist, einschlieBlich seiner Moglich- 
keiten. . . . Mit verminderter Abwehr-Rigiditat konnen Personen einander besser 
verstehen und in groBerem MaBe voneinander lernen. . . . Die groBere Freiheit 
und verbesserte Kommunikation fiihrt zu neuen Ideen, neuen Konzepten und 
neuen Richtungen. . . . Das Lernen in der Gruppe wirkt sich nach der Gruppen- 
erfahrung zeitweilig oder auch dauerhaft auf die Beziehungen zu Ehegatten, Kin- 
dern, Studenten, Untergebenen, Ebenbiirtigen und sogar Oberlegenen aus. . . . Der 
Stil des Leiters und sein eigenes Konzept des Gruppenprozesses sind fur die Erfah- 
rung und das Verhalten der Gruppe ausschlaggebend 11 (Rogers, 1974 b, S. 14 u. 15). 

Wir kennen derzeit keine andere Moglichkeit, durch die die Personlichkeitsent- 
wicklung und die zwischenmenschlichen Haltungen von Personen derartig gefor- 
dert werden, vorausgesetzt: Der Gruppenhelfer lebt gleichzeitig und in hohem 
AusmaB die forderlichen Haltungen von Echtheit, Verstehen der inneren Welt der 
Mitglieder sowie Achtung-Warme. Diese Erfahrungen ftihren zu einer tiefen Be- 
gegnung und Auseinandersetzung der Mitglieder mit sich selbst, zu groBerem Kon- 
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takt mit dem eigenen Flihlen, zum Verstehen der inneren Welt anderer, zu Echtheit 
sowie Achtung-Warme miteinander. Encountergruppen sind flir viele Personen 
der Beginn einer deutlichen Personlichkeitsentwicklung, die sich danach fortsetzt. 
Inhomogene Encountergruppen sind meist besonders forderlich, also Gruppen mit 
groBerem Altersgefalle, stark unterschiedlicher Schul- und Berufsausbildung (Ar- 
beiter, Akademiker) und mit Personen verschiedenartiger psychischer Beeintrachti- 
gungen oder Korperbehinderungen"). Die Auswirkungen personenzentrierter En- 
countergruppen auf die Personlichkeitsentwicklung mochten wir hier nicht in Form 
detaillierter empirischer Befunde darstellen (z. B. Rogers, 1974 b; Bruhn u. a., 1976; 
Westermann u.a., 1976; A. Tausch u.a., 1975; Tausch u. Tausch, 1977). Danach 
ermoglichen personenzentrierte Encountergruppen mit hochqualifizierten Helfern 
bei ca. 80-90 % der Teilnehmer den Beginn einer konstruktiven Personlichkeits- 
entfaltung. 

Wir mochten im folgenden einige Vorgange einer derartigen konstruktiven Per- 
sonlichkeitsentwicklung von Lehrern, Erziehern und Eltern aufzeigen in Form 
wortlicher Aussagen. Diese machten sie einige Wochen nach ihrer Teilnahme an 
einer Encountergruppe gegeniiber einer fremden Person in einem Interview (Wit- 
tern u. a., 1977) oder in Briefen an uns. Vereinzelt ziehen wir auch AuBerungen 
von Personen aus anderen Berufsgruppen heran. Sie verdeutlichen, wie notwendig 
eine derartige Personlichkeitsentwicklung fur jede hilfreiche Person-zu-Person-Be- 
ziehung ist. Die AuBerungen haben wir unter dem Gesichtspunkt wesentlicher Vor- 
gange geordnet. Viele AuBerungen jedoch lassen sich auch anderen Vorgangen zu- 
ordnen. 

Verminderung von gefiihlsmdfiigen Einengungen und Verodungen. Personen 
achten mehr auf ihr Flihlen, sie erfahren ihr Flihlen unmittelbar und reicher. Leh- 
rer: ,,lch glaube, daB ich da so ‘ne neue Stufe fiir mich erreicht habe. Ich war in 
diese Gruppe gekommen mit dem Gefiihl, irgendwo hast du vielleicht noch Pro- 
blerne, aber im Grunde bist Du ganz in Ordnung. Ich hatte so ziemlich verdrangt, 
daB ich friiher gesplirt hatte, so irgendwie so ‘nen Eisenreifen unis Herz. Also ich 
erinnere mich da immer so an die Geschichte ,Der Eiseme Heinrich 1 . Und da heiBt 
es als Antwort: ,Es war ein Eisenreifen, der um sein Herz geschmiedet war, wes- 
halb er nicht aus sich herauskommen konnte. 1 Und so’n Gefiihl hatte ich oft in 
vielen Situationen, wenn’s darum ging, Geflihle zu zeigen; daB ich irgendwo ein- 
geengt war. Und das Gefiihl war in der Gruppe weg. Und da fiihlte ich mich wirk- 
lich total frei, ich selbst. Ich kann nicht sagen, daB es jetzt in jeder Situation noch 
so ist. Aber ich glaube, es ist sehr wichtig, daB ich das einmal so erlebt habe.“ 



) Sprachliche Beschreibungen geben ein unzureichendes Bild von Encountergruppen. Eine 
lstiindige Zusammenfassung einer 2tagigen personenzentrierten Encountergruppe von uns 
ist in den III. Fernseh-Programmen Siidwest, Bayern und West unter dem Titel ,,Reise 
zum unbekannten Ich" im Marz 1976, Januar 1977 sowie April 1977 ausgestrahlt worden. 
Die Sendung wird wahrscheinlich iiber das Institut fiir Film und Bild, Gottingen, sowie 
iiber den Medienverbund Bayerischer Universitaten, Bereich Klinische Psychologie, fiir Aus- 
bildungsinstitutionen ausleihbar sein. Es handelt sich um eine Gruppe von bisher einander 
unbekannten Mitgliedern im Alter von 17-70 Jahren, darunter nur 1 Mitglied mit akade- 
mischer Ausbildung. Personen, die diese Aufzeichnung sahen, wurden haufig angeregt, sich 
mit sich selbst in einer hilfreichen Gruppe auseinanderzusetzen (Tausch u. Tausch, 1977 b). 
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Lehrer: ,,Ich hab’ das deutliche Geflihl, mein Unterricht heute ist sehr, sehr viel besser. 
Ich habe vor der Encountergruppe sicher einen guten Unterricht gemacht. Der ware sicher- 
lich von Seminarleitern gut beurteilt worden. Aber es war von mir personlich nichts drin. 
Ich habe einen hervorragenden Kopf-Unterricht gemacht, auch fur die Schuler. Und das ist 
heute ganz anders, wirklich anders.“ 

Lehrerin: ,,Also meine Person im Unterricht und der Kontakt zu den Schiilern, das ist 
personlicher geworden.“ 

Lehrer: „Die Gesprache mit den Schiilern waren schon immer offen. Aber ich kann jetzt 
gefuhlsmaBig offener sein. Meine eigenen Empfindungen so reingeben in die Klasse. Ich hab’ 
z.B. sehr ausflihrlich von meinen Erlebnissen in der Encountergruppe erzahlt. Das hat die 
Schuler ganz stark berlihrt. Ich kann jetzt weniger kontrolliert sein, wirklich. Ich kann mich 
eher reingeben und hab’ damit automatisch positive Erfahrungen gemacht. “ 

Personen werden echter, sie wagen es mehr, sie selbst zu sein, ohne Fassade und 
ohne Maske. Lehrer: „Ich selbst hatte sehr intensive Erlebnisse in der Gruppe. Das 
hing damit zusammen, daB ich anderen gegenliber so ‘ne Fassade aufbaue, so’n 
starken Mann spiele. Und mich eigentlich nicht traue, mich in meiner Verletzlich- 
keit oder Schwache zu zeigen. Und das hat einer in der Gruppe sehr gut gespiirt. 
Und hat mir das immer vorgehalten. Ich hab’ das aber uberhaupt nicht kapiert, 
was damit gemeint war. Das haben mir zwar vorher auch schon mal Leute gesagt, 
daB ich irgendwie so nach auBen wie ein Eisberg wirke. . . . Also, das war fur mich 
nun ein sehr wichtiges Ereignis, daB mir das gefuhlsmaBig gelungen ist, das aufzu- 
brechen.“ 

Wie dieses geschah, beschreibt dieser Lehrer selbst und gibt damit einen tiefen 
Einblick in die Vorgange der menschlichen Begegnung in der Gruppe: 

„Ja, der eine empfand mich also als unheimlich unecht und aufgesetzt. Ich wiirde ja nicht 
mich selbst auBern und mich selbst darstellen, sondern mich eben immer so liber andere 
Sachen aufregen und so, ob das nun politische oder Schulprobleme sind. Also liber solche 
Aufhanger erst aktiv werden, ohne tatsachlich mich selbst zu zeigen und darzustellen. Ich 
fiihlte mich stark angegriffen und ging dann auch gleich in Alarmhaltung, wie ich das bei 
mir so bezeichne. Ich merkte das auch korperlich: Blutdruck, hellwach, total, bin voll da. 
Richtig so gespannt, jetzt auf Zuriickschlagen-Wollen. Und da war nun das Tolle von der 
Gruppe, auch verstarkt durch die psychologische Helferin, daB die sagten: ,Nein, auf die 
Masche, da spielen wir nicht mit. Auf die Masche fallen wir nicht rein.‘ Ich sagte namlich 
so was von Reinkampfen und so. DaB ich das so’n biBchen brauchte. Wenn dann einer 
angreift, dann O. K. Dann konnen wir ja einen ausboxen, nicht? Und dann stellen wir mal 
fest, wer Sieger bleibt. Ich bin auch bereit zu verlieren, aber erstmal wird gekampft. Und 
das ist, glaube ich, auch so meine Haltung immer. Auch jetzt noch teilweise. Erst auf Ab- 
wehr zu gehen. Wenn einer auf mich zukommt, ja miBtrauisch zu sein. Na ja, die Gruppe 
sagte: ,Wir wollen nicht so angreifen, daB Du zuriickschlagst . 4 Sondern sie haben immer 
wieder darauf beharrt, mir das zu sagen, wie sie mich sehen. Und nachdem der eine das 
gesagt hat, haben das offensichtlich mehrere gemerkt, daB das nicht so ist. Sondern daB ich 
mich sehr stark verstecke, statt mich zu zeigen. Na ja, irgendwann kam ich nicht weiter. 
Ich sagte: ,Also mir reicht’s jetzt. Ich seh’ das jetzt, wie Ihr das versteht. Aber ich kann 
damit nichts anfangen so. Ich glaub’, Ihr verschwendet weiter Zeit.‘ Und dann gingen sie 
auch auf ein anderes Problem ein. Ich merkte aber die ganze Zeit, daB das unheimlich in 
mir arbeitete. Und dann klingelte es zum Mittagessen, und die waren eigentlich auch fertig 
mit ihrem Gesprach. Und einige wollten schon aufstehen, da sagte ich nur, daB alle sitzen- 
bleiben: Ich wollte der Gruppe gerne mitteilen, wie ich mich jetzt fiihle. Irgendwie merkte 
ich: Irgend etwas ist jetzt anders geworden. Du kannst Dich tatsachlich hier mal einer 
Gruppe zeigen. Ich sah, daB ich keine Angst haben miiBte, daB die mich ablehnen deswegen. 
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Das stieg dann in mir hoch. Da kam eigentlich ein unheimlicher Schmerz auf mich zu. Ich 
hatte so in dem Moment den Gedanken, als kleiner Junge auf dem Stein zu sitzen, unheim- 
lich verlassen. Ich hab’ dann wahnsinnig geheult, was ich einerseits als eine Erleichterung 
empfunden habe, weil ich gar nicht mehr wuBte, daB ich noch so weinen kann. Ich hab 
geschluchzt wie so’n Kind. DaB man so wie so’n Kind noch weinen kann, das war mir neu. 
Wenn dann der Schmerz wieder nachlieB, dann guckte ich wieder hoch und in die Gesichter 
der andern. Und wenn ich wieder hochguckte, kam eigentlich dieser Schmerz wieder. Und 
ich fing wieder an zu weinen. Aber dann konnte ich es eigentlich ertragen, daB ich die 
andern anguckte. Und dann ging auch dieses Schluchzen und Weinen, das ging dann auch 
so in Lachen liber. Das war so ganz seltsam. Derselbe Rhythmus also im Grunde, den man 
beim Schluchzen und Geschiitteltwerden hat, der ging in so ganz schones und befreiendes 
Lachen liber. Ich ftihlte mich sehr wohl und geborgen. Es kam auch ein - und das war sehr 
wichtig - ein Gruppenmitglied auf mich zu, als ich so weinte. Also ich merkte das gar nicht, 
wer das war. Ich spiirte nur, daB so jemand da war. Es war auch sehr gut, so Haare und 
wuschlig und so. Das war der zweite Heifer in der Gruppe, den ich bisher gar nicht so 
akzeptierte . . Als ich dann hochguckte und merkte, daB er es war, war ich unheimlich 
erstaunt. Ich hatte nie gedacht, daB der es war. Ich hatte sowieso vermutet, daB es nur ‘ne 
Frau war. Das ist vielleicht auch typisch, daB ich in diesem Moment hochstens Hilfe, also 
Mitgeftihl von einer Frau erwartet hab’ und iiberhaupt nicht von einem Mann.“ 



Personen setzen sich mit sich selbst auseinander, auch mit ihren ungiinstigen Be- 
reichen und Erfahrungen. Sie sehen neue Bedeutungen ihrer Person, sie lernen und 
wachsen. Kapitan: ,,Ich habe meine Menschlichkeit verdrangt durch mein Streber- 
tum . . . Ich war so einer, der alles leisten wollte, was man von auBen von ihm 
erwartet. Ich machte alles Mogliche. Ich bin noch nach N. . . . gegangen und hab’ 
da noch Prlifungen abgelegt. Das waren alles nur Selbstbestatigungen. Wenn ich 
feststellte, wie die ausgefallen waren, dann war ich wieder fur kurze Zeit befrie- 
digt. Aber dann setzten wieder die Zweifel ein. Nur in meinem Job, da war ich 
erfolgreich. So im Menschlichen, da war ich voller Hemmungen. . . Ich hab’ mir 
‘n ziemlich dickes Schild aufgebaut. Ich brauch’ da einen dicken Bohrer, um ein 
Loch reinzukriegen. . . Mitgeftihl, das kenn’ ich nicht, aber in der Gruppe, da fand 
ich das richtig erleichternd.“ 

Lehrer: „Das ist mir da zum erstenmal klar geworden: DaB sich schwach zeigen 
eine Starke bedeutet. DaB dieses, was bei uns so allgemein an Starke gezeigt wird, 
eigentlich recht wenig echte Starke ist. Weil sie eben nur mehr oder weniger auf 
Kraftmeierei beruht. Nicht eigentlich darauf, wirklich Schmerz empfinden zu kon- 
nen, verwundbar sein zu konnen und eben auch ertragen zu konnen. Irgendwie 
war es dann auch ‘ne logische Sache, daB man als Schwachling tatsachlich eben 
auch stark sein kann. So unlogisch das vernunftmaBig zwar klingt. Aber gefuhls- 
maBig ist das schon logisch. Ich glaube auch, daB ich das danach meinen Schiilern 
vermitteln konnte. Zumindest haben einige sehr stark darauf reagiert. Bei anderen 
gab’s Schwierigkeiten, bei denen, die sonst ganz andere Mannlichkeitsbilder als 
Vorbilder haben. Ja, und immer provozieren, um zu sehen, wann haut der nun 
doch zuruck.“ 

Lehrer: ,,Ich hatte diese aggressiven Seiten in mir in den letzten Jahren eingemauert. 
Ich machte immer nur in Verstehen und in Wertschatzung anderen gegeniiber. Ich wollte 
das. Ich sah, daB das gut war. Aber die anderen sagten mir, da stimmt doch was nicht bei 
Dir. So wie Du z.B. Deine Freundin behandelst, da bist Du doch ganz anders. Und ich 
hab’ erkannt, daB ich diese aggressiven Seiten jahrelang versteckt habe. Sie kamen zwar 
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nicht offen raus, aber sie kamen iiberall so diinn mit hinein. Und allmahlich lerne ich, auch 
diesen Teil meiner Person zu sehen und mich damit auseinanderzusetzen.“ 

Lehrerin: ,,Viele Dinge, die ich bisher so storend an mir fand, brauchte ich da gar nicht 
mehr in der Gruppe: Mich so in den Vordergrund zu drangen, was mir so liegt. Viel zu 
reden. Ich hab’ mich da in der Rolle immer sehr wohl gefiihlt, viel zu reden. Aber die 
andern nicht. Ich brauchte das hier in der Gruppe nun auf einmal gar nicht mehr zu tun. 
Ich war anteilnehmend an den anderen und konnte so gut stille sein. Ich war so in dem - 
ja so im Gefiihlsbereich so aufmerksam. Wahrend ich sonst immer nur aufmerksam bin im 
sachlichen Bereich. Es sind sehr viele Dinge da personlich von mir zum Klingen gebracht 

worden. Und ich habe mich in vielen Teilaspekten meiner Person in den anderen wieder- 

finden konnen.“ 

Arzt: „Manchmal merk ich richtig, es liegt an mir, ich kann diese Anteilnahme nicht 

bringen. Manchmal ist die Visite vollig daneben. Ich meine, so am Patienten vorbei. Ich war 

dann einfach zu unkonzentriert. Ich hab dann nicht genug gehort, was der Patient mir noch 
sagen wollte. Ich spiirte doch, da war noch was, was er mir sagen wollte. Das klappt manch- 
mal ganz gut. Dann kann ich auf ihn eingehen. Aber manchmal gibt’s so Situationen, da 
lauft es dann nicht. Oder aber auch: Es gibt Patienten, die so weitschweifig ausholen. Heute 
kann ich ihnen schon sagen: ,Ich habe Zeit fur Sie, aber nur eine bestimmte Zeit. Da sind 
noch andere Patienten, die mich sprechen wollen.‘ Und das konnen die eigentlich ganz gut 
akzeptieren, wenn ich ihnen das so sage.“ 

Kindergartnerin: ,,Ich habe viel gelernt. Ich fiihle, mein inneres System hat sich ge- 

andert.” 

Dozent an einem Lehrer-Fortbildungsinstitut: „Was mich personlich am meisten bewegt, 
ist die Chance, fur mich zu wachsen, mich zu entwickeln, zu lemen.“ 

Das offene, weitgehend verteidigungsfreie Auseinandersetzen der Lehrer mit der 
eigenen Person im Unterricht, ihre wachsende Verantwortlichkeit fur die eigene 
Person veranschaulichen die folgenden AuBerungen; Probleme werden weniger als 
auBere Objekte, sondern eher als gewisse Arten des Erfahrens und Erlebens gesehen. 
Lehrer: „Das macht mir eigentlich noch immer sehr viel Miihe. Das war auch heute 
wieder so in der Schule. Ich war schon sehr viel lockerer als frtiher. Aber ich muB 
mich da auch noch immer sehr anstrengen. Es ist noch nicht so selbstverstandlich. 
Ich ertappe mich oft dabei, daB ich das Geschehen der anderen, was dort geschieht, 
zu angestrengt verfolge. Sicher, ich muB als Lehrer in der Klasse darauf achten, 
was geschieht. Aber das krieg’ ich noch nicht richtig mit meinem personlichen Be- 
durfnis in Einklang, auch locker, leichter und heiterer die Dinge zu sehen. Ich hab’ 
immer so das Gefuhl: Immer irgendwie so verantwortlich sein zu mussen fur das, 
was geschieht. Ich muB ehrlich sagen, daB ich mich sehr schwer davon losmachen 
kann. Ich sptire sehr den Wunsch der Schuler an mich, ihre Forderung an mich, daB 
ich etwas fur sie tue. Und je mehr ich das sptire, desto mehr bedrtickt es mich auch. 
Und dann entgeht mir so meine Leichtigkeit, die geht mir im Grunde dabei ver- 
loren.” 

Lehrer: ,,Die Schuler erleben mich jetzt anders. Sie haben mich friiher immer als sehr 
murrisch empfunden, was ich gar nicht verstehen konnte. Ich hab’ mich nie als miirrisch 
empfunden. Ich hab’ das fur mich selbst gar nicht so richtig registriert. Ich bin eigentlich ein 
Mensch, der ‘ne Menge aushalt. Auch psychisch, glaube ich. Ich halt’ das schon aus, auch mal 
anstrengen. Aber trotzdem, es ist wohl irgendwo so in meinem Gesicht gewesen, daB ich 
mich unwahrscheinlich anstrengen muB. Das war lange, das haben die immer so empfunden. 
Ich komm’ rein in die Klasse, und ich ftihl’ mich ebenso, na ja: ,Guten Tag!‘ und so. Aber 
da muB wohl irgendwo so in meinem Gesicht gestanden haben: So, jetzt muB ich dies tun. 
Jetzt geschieht das wieder! Was mache ich nun? Wie bring’ ich das in den Griff? So! Im 
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Grunde so wie jemand, der handeln muB, der das in den Griff kriegen muB, der Verant- 
wortung hat. Wenn ich handelte, wenn ich meinte, die Dinge jetzt fur die andern in den 
Griff kriegen zu miissen, dann kann ich eine Sprache sprechen, sehr bestimmt, sehr be- 
herrscht, sehr laut. Die Schuler wurden im Grunde genommen durch die Sprache in den Griff 
genommen. Und das merken die Schiiler natiirlich genau, was da mit ihnen geschieht. Sie 
konnen das zwar nicht richtig zum Ausdruck bringen, aber sie sagen es auf andere Weise, 
so: ,Du bist miirrisch. 4 Na ja, das hat mir einen Stich versetzt. Ich wollte nicht miirrisch sein 
und ich empfand mich nicht als miirrisch. Und trotzdem war es so. Und das ist anders 
geworden. Das hab’ ich jetzt auch ganz stark von den Schiilem als Riickmeldung bekommen, 
daB ich anders in die Klasse gehen kann. Und die Sache auch leichter sehe. Und auch anders 
aussehe, in der Mimik, in der Sprache. Ganz entscheidend meine Sprache spielt dabei offen- 
bar eine groBe Rolle.“ 

Gro/Sere Kontaktbereitschaff, Fahigkeit zu grofierer Nahe mit Menschen, Be- 
ziehungen zu anderen mehr auf der Basis unmittelbarer gegenwartiger gefiihls- 
maBiger Erfahrungen. Lehrer: ,,Ich hab’ mich danach sehr wohl geftihlt. Ich hatte 
den Eindruck, daB ich alien Menschen erstmals offen und frei begegnen konnte. 
Nicht mehr Angst haben zu miissen. Ich kann nicht sagen, daB ich friiher nicht auf 
Menschen zugehen konnte. Aber immer mit so einer gewissen Abwehrhaltung von 
vornherein mit dabei. Erstmal gucken: Was tut der mit mir? Also immer mit der 
Angst, irgendwie verletzt zu werden, daB mir irgendeiner zu nahe kommt und mich 
verletzen konnte. “ 

Arzt: ,,Ich denk’ da so an Gesprache mit Leuten, die sterben miissen. Diesen Gesprachen 
bin ich friiher immer ausgewichen. Ich hor’ immer noch meinen Chef sagen: ,Nur nicht 
driiber reden, sonst dreht der Patient durch. ‘ Meine Erfahrung ist, daB solche Gesprache 
durchaus ‘ne Hilfe fiir den Patienten sein konnen. Nicht fiir alle Patienten. So’n biBchen 
glaub’ ich aus den Kranken herausspiiren zu konnen, was sie horen konnen. Es ist ein 
Vertrauen, das man da geschenkt bekommt. Es ist ein anderes Vertrauen als sonst. Was man 
sonst so bekommt, das ist so die Frage: ,Tut die Spritze weh?’ Das ist so ‘ne andere Sache, 
wahrend hier das auf menschlicher Ebene ist. So von Mensch zu Mensch.“ 

Lehrerin: ,,Ich hab’ jetzt die Erfahrung gemacht, daB ich auf andere zugehen kann. Das 
war, glaube ich, fiir mich das Entscheidendste. Und daB die anderen Leute mich offenbar 
dann auch freundlicher behandeln. Mir kommt das so vor. Offensichtlich habe ich jetzt 
irgendwie so einen offeneren Ausdruck fiir andere. “ 

80jahriger: ,,Ich beurteile die jungen Leute doch ein biBchen anders, verstehe das ein 
biBchen mehr, wenn die anders denken als ich. Denn sonst sagt man ja immer, die haben 
doch heute alle Fehler, bloB wir nicht. Und wir haben wieder Fehler in den Augen der 
jungen Leute. Ich schatze sie heute anders ein, und ich bin froh dariiber.“ 

Rentnerin: „Ich bin groBziigiger geworden, auch der Jugend gegeniiber, auch den Kindem 
gegeniiber. Friiher habe ich immer vom Balkon herunter geschimpft. Da bin ich anders 
geworden. “ 

Arztin: ,,Da war so manchmal die Uberlegung, mehr Psychologen an unsere Klinik zu 
holen. Aber ich meine, das ist dann fiir uns als Arzte eine Alibi-Funktion. Es entbindet 
uns davon, uns um mehr Menschlichkeit im Kontakt mit den Patienten zu bemiihen.“ 

Forderlichere Beziehungen zu anderen in Beruf und Ausbildung. Lehrerin: „Ich 
hatte also nie erwartet, daB ich so umgekrempelt wlirde in einer Encountergruppe. 
Das hat sich unwahrscheinlich ausgewirkt, so auf alle moglichen Leute. So z.B. mit 
einer Kollegin, mit der war sonst immer so ‘ne Wand zwischen uns.“ Ein Dozent 
schreibt uns: ,,Vielleicht ist es interessant fiir Euch zu erfahren, welche Wirkungen 
Ihr bei uns ausgelost habt. Ich sehe positive Auswirkungen, freiere Personen und 
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geanderte Beziehungen bei alien Professoren, die daran teilgenommen haben. Was 
ich aber taglich erfahre, ist, mit mir selbst und anderen besser auszukommen. Da- 
von bin ich einfach nach wie vor begeistert.“ 

Lehrer: ,,Zu den Kollegen, glaube ich, daB sich da schon einiges geandert hat. Auch daB 
man jetzt offener spricht liber die Probleme, die man hat. Das merkt man auch. Gerade 
heute wieder, als ich nach der 6. Stunde reinkam ins Lehrerzimmer, da saB noch eine Kol- 
legin. Wir haben noch ‘ne halbe Stunde geklohnt. Weil sie einfach so fertig war. Sie hat 
mit einer speziellen Klasse Schwierigkeiten. 44 

Lehrer: ,,Also es waren jetzt 3 Kollegen von unserem Kollegium im Encounter. Ich muB 
sagen, in unserem Kollegium hat das sehr viel ausgelost. Es ist direkt eine Revolutionie- 
rung der Beziehungen. Obwohl, wie gesagt, von 22 Leuten nur 3 da waren, hat das sehr 
viel aufgebrochen. Nicht in der Beziehung zu alien, aber es hat doch mindestens die Halfte 
des Kollegiums mit erfaBt. Fur die Beziehungen innerhalb der Kollegen, da sehe ich jetzt 
direkt einen groBen Fortschritt.“ 

Sozialarbeiter, der Schwerbehinderte in einer Wohngemeinschaft betreut: ,,Leute, ich 
weiB jetzt endlich, wo es hingeht. Ich lege jetzt die Entscheidung dariiber, was lauft, bei den 
Leuten und nicht bei mir. Bisher hab’ ich den Experten herausgekehrt. Ich hab’ keine andere 
Moglichkeit gesehen, als die anderen zu fiihren und ihnen erst spater mal Selbstbestimmung 
zu geben. Aber jetzt weiB ich: Wenn etwas wirklich laufen soli, dann muB die Flihrung bei 
den anderen liegen. Dann miissen sie sagen: ,Das wollen wir. ‘ Ich hab’ bisher schon 
einige Trainings und so was mitgemacht. Aber erst in diesem Encounter ist mir klar ge- 
worden, die andem iiber ihr Leben bestimmen zu lassen.“ 

Lehrer-Studentin: ,,Wir haben da einen Professor, der ist immer sofort beleidigt, wenn 
wir Studenten anderer Meinung sind als er. Wir wissen dann beim nachsten Seminar gar 
nicht, wie wir uns ihm gegeniiber verhalten sollen. Da bin ich zu ihm hingegangen. Es fiel 
mir verdammt schwer, aber ich hab’s gewagt. Ich sagte zu ihm: ,Ich mach’ mir Gedanken 
liber Sie. Sie sind immer so leicht gekrankt, wenn wir Studenten etwas gegen Sie sagen. 
Wie kann ich Ihnen helfen, daB Sie dann nicht immer gleich so gekrankt sind. Wir wollen 
Sie gar nicht kranken, aber wir merken es erst, wenn es zu spat ist. Ich hab’ mir iiberlegt, 
ob Sie uns ein Zeichen geben konnten, ob Sie vielleicht Ihre Hand heben konnten, wenn es 
Ihnen zuviel wird. Dann horen wir auf!?‘ Und denkt Euch, bei den nachsten Seminaren 
lief es dann ganz gut mit ihm und uns. Ich weiB nicht, wie das kommt, aber es gab kaum 
Spannungen.“ 

Lehrer: ,,Die Eltern haben auf mich zunachst auf dem Elternabend mit Stirnrunzeln 
reagiert. Das war fur sie etwas Fremdes. Das hab’ ich so bei ihnen beobachtet. Und das hab’ 
ich auch zum Ausdruck gebracht. Und ich hab’ ihnen gesagt: ,Ich mochte Ihnen mal einfach 
so erzahlen, was ich erlebt habe.‘ Denn ich wollte den Eltern klarmachen, was jetzt in der 
Klasse anderes passiert. Und dann habe ich einfach losgelegt. Wie mir das so kam. Und 
je mehr ich davon erzahlte, desto interessierter wurden die Eltern, betroffener, ja emotional 
beriihrter. Und das Gesprach, was danach in Gang kam zwischen den Eltern, das war 
plotzlich ganz anders, als was es sonst immer war. Und ich konnte manchen Eltern auch 
SO Dinge sagen, die sie sich vielleicht noch nie haben anhoren miissen. Das ist mir eigentlich 
erst nachher klar geworden. Da war so ein Vater, der zum erstenmal auf ‘nem Elternabend 
war. Und der war so unwahrscheinlich aggressiv. Als der so losschoB! Na ja, und dem hab’ 
ich gesagt, wie ich das so empfand. DaB er auch versuchte, andere Eltern fertigzumachen 
und SO. Und danach war er ganz anders. Er war vollig anders. Und er sagte nachher auch: 
,Das will ich natiirlich gar nicht. Ja, und das beriihrt mich, daB ich so bin, daB Sie mich so 
empfinden. ‘ Nachher kam seine Frau zu mir: ,Ach‘, sagte sie, ,das war ja ein Erlebnis fur 
mich. So hab’ ich ja meinen Mann noch nie verandert gesehen. 4 Also die andem Eltem, die 
waren plotzlich so interessiert. ,Wir wollen uns doch mal treffen und so. 4 Oder die sagten: 
,Das mochte ich auch mal gem machen. 44 
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Lehrer: „Ich hab’ jetzt eine unwahrscheinlich hohe Toleranzschwelle. Das, was mich sonst 
also schon genervt hatte, das kann ich jetzt noch gut ertragen. Und auch den Schiilem sagen: 
,Du, jetzt gehst Du mir auf die NervenJ* Also, sie rechtzeitig ansprechen. Friiher konnte 
ich manchmal gar nicht anders als schreien. Das wirkte dann wie so’n Keulenschlag, und die 
Schuler waren dann entsprechend sauer. Aber wenn die Schuler permanent auf gerade SO 
einem bloBgelegten Nervenstrang herumtraten, das tat mir dann sehr weh.“ 

Lehrerin: ,,Also meine Ruhe beeinfluBt sie doch sehr gunstig. Die Schuler haben sich 
selber auch viel wohler gefiihlt die letzten 14 Tage nach der Encountergruppe. Es war so 
irgendwie eine ganz andere Atmosphare. Bei einem Schuler, da hat sich’s deutlich gezeigt. 
Mit dem liege ich eigentlich schon seit 2 Jahren, eigentlich liegt jeder mit dem seit 2 Jahren 
im Klinsch. Er hat irgendwie so’n LehrerhaB, so’n AutoritatshaB. . . . Ich hab’ wohl einfach 
wahrscheinlich den richtigen Ton gefunden. Ich hab’ ihm auch gezeigt: Ich halte was von 
Dir, was Du machst. Und ich hab’ gesehen, daB Du Dich angestrengt hast. Ja, das ist wich- 
tig, daB ich das tue. . . . Ich seh’ jetzt mehr die Bemiihungen der Schuler, ihr personliches 
Engagement. Und das ist da ganz deutlich geworden, daB ich das besser erkennen konnte 
und ihnen auch sagen konnte.“ 

Diese AuBerungen demonstrieren die Bedeutung der Personlichkeitsentwicklung 
fur hilfreiche zwischenmenschliche Beziehungen. Lehrer, Erzieher, Eltern und an- 
dere Personen beginnen reichere, funktionsfahigere Personen im Umgang mit ande- 
ren zu sein. Diese vielfaltigen Anderungen kommen bei einer Lehrerin so zum Aus- 
druck: ,,Ich habe immer gedacht, wenn ich vor der Klasse stehe, ich miiBte ein Leh- 
rer sein. Und hier habe ich erfahren, ich kann Kindern ein Mensch sein. Und diese 
Echtheit fasziniert mich.“ 
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Forderlicher Umgang 
mit StreG-Belastungen 

Moglichkeiten fur Erwachsene 
und Jugendliche 



Dieses Kapitel uber den Umgang mit StreB-Belastungen ist eine wesentliche 
Erganzung der bisherigen Auflage dieses Buchs. Aus folgenden Grunden: 

1. Viele Lehrer-Eltern scheitern bei ihren Bemiihungen um partner- 
schaftlichen Umgang mit Kindern-Jugendliehen haufig ist dies dadurch be- 
dingt: Sie empfinden Situationen in Unterricht und Erziehung, die nur etwas 
schwierig sind, als streBvoll und emotional belastend und konnen damit nicht 
forderlich umgehen. Um den Belastungen zu entgehen, geben z.B. Lehrer ih- 
ren partnerschaftlichen Umgang mit Schiilern auf, 

2. Auch viele Schuler erleben wahrend ihres Heranwachsens seelische StreB- 
belastungen: Angste, Enttausch ungen, Arger, Sinnlosigkeit und Verluste. Wie 
konnen sie mit diesen Situationen und Gefiihlen besser umgehen? Aufgrund 
zahlreicher Befunde und Erfahrungen bin ich zur Einsicht gekommen: Das 
Erlernen angemessener Bewaltigungsformen von schwierigen Situationen in 
Kindheit und Jugend ist eine hilfreiche Voraussetzung, um im spateren Leben 
mit den unvermeidbaren Enttauschungen, Verlusten und Schwierigkeiten an- 
gemessen umzugehen und sie zu bewaltigen, 

Aus diesen Grunden habe ich die 10. Auflage der Erziehungs-Psychologie 
um dieses Kapitel erganzt. Es ist eine Zusammenstellung wichtiger Gedanken 
aus dem Buch: Reinhard Tausch, Hilfen bei StreB und Belastung, 5.Aufl., Ro- 
wohlt-Taschenbuch, 1998. 



In den letzten sieben Jahren habe ich mich intensiv mit der Frage beschaftigt: Wie 
konnen Menschen fbrderlicher mit ihren seelischen Belastungen umgehen? Einige 
Hauptgedanken mochte ich Ihnen hier mitteilen. 

Wie bin ich dazu gekommen? 

Als nieine Lebensgefahrtin Anne-Marie vor 11 Jahren an Krebs erkrankte, da er- 
lebte ich es bei ihr mit, wie sie sehr viel untemahm, um trotz der seelischen Bela- 
stungen durch die Krankheit und durch medizinische Behandlungsmethoden seelisch 
heil zu bleiben. Ich sah z.B. bei ihr den Wert von intensiven Entspannungsiibungen, 
die ihr viele unangenehme Gefiihle nahmen, auch vor Operationen. Und ich sah bei 
ihr die Wichtigkeit von Gedanken und Einstellungen: Bald nach ihrer Erkrankung 
erarbeitete sie sich eine Einstellung, offen und annehmend zu sein fiir die Wahr- 
scheinlichkeit des Sterbens, aber auch offen zu sein fiir ein sehr bewuBtes Leben. 

Auch meine Gefiihle im Zusammenhang mit ihrer Krankheit und ihrem schlieBli- 
chen Sterben vor 7 Jahren hingen sehr davon ab, welche Gedanken, Einstellungen 
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und Bewertungen ich zum Leben und Sterben hatte, in welcher Bedeutung ich sie 
wahrnahm. Ich erfuhr eindringlich, daB es wesentlich von meinen Einstellungen und 
Gedanken abhing, welche Geflihle ich hatte: tiefe Traurigkeit, seelische Schmerzen 
oder Dankbarkeit und Gelassenheit. 

So wurden meine Augen offener, wie Menschen mit belastenden Gefithlen umge- 
hen und wie bedeutsam die Selbsthilfe bei der Bewaltigung von seelischen Schwierig- 
keiten ist. 

Ferner wurde mir die Notwendigkeit des Lernens eines forderlichen Umgangs mit Ge- 
fuhlen durch folgendes klarer: 

O Menschen, die sehr often und sensibel fur ihr Ftthlen sind, besonders Frauen, erle- 
ben einen groBen geflihlsmaBigen Reichtum. Jedoch - sie sptiren so auch beeintrach- 
tigende Gefuhle wie Angste und Traurigkeit intensiver, sie sind verwundbarer ftir 
seelische Verletzungen in Partnerschaft, Familie und Beraf. So beschaftigte ich rnich 
damit: Wie konnen wir offen sein ftir unsere Gefuhle, ohne zu sehr verletzbar zu 
werden, ohne von ihnen uberwaltigt zu werden? 

t> Ftir Lehrerlnnen und Erzieherlnnen ist der forderliche Umgang mit seelischen Be- 
lastungen besonders bedeutsam. Viele erleben tagtaglich belastende Situationen und 
StreB in der Schulklasse: Spannungen, Arger, Enttauschung, Angste. Viele flihlen 
sich im Umgang mit verhaltensschwierigen Schiilern, bei Larm oder Chaos in der 
Schulklasse iiberfordert. Nach Untersuchungen flihlen sich 90% von Lehrern im Un- 
terricht haufig belastet, liber 80% flihlen sich abgespannt und erschopft, wenn sie 
von der Schule nach Hause kommen. 

O Viele Lehrerlnnen, Erzieherlnnen und Eltern haben heute den Wunsch, partner- 
schaftlich, nichtautoritar mit Kindern umzugehen. Aber trotz des groBen Wunsches 
gelingt dies vielen nur begrenzt. Sie scheitern; sie erleben zuviel Arger, StreB und 
Schwierigkeiten, besonders wenn sie erst wenig Erfahrung haben und im Kollegium 
wenig unterstiitzt werden. Ein groBerer Teil dieser Lehrer und Erzieher wird dann 
autoritarer und lenkender. In Unterrichtsbeobachtungen wurde mir zunehmend 
deutlich: Lehrer und Erzieher, die im Umgang mit Kindern schon bei geringen 
Schwierigkeiten StreB empfinden, die sich durch etwas Larm beeintrachtigt und bela- 
stet flihlen, die MiBgeschicke und Fehlschliige schwer ertragen konnen, scheitern 
zwangslaufig mit einem partnerschaftlichen Unterrichtsstil. 

I> Auch Schuler und Jugendliche erleben geflihlsmaBige Belastungen in ihrem Alltag. 
Sie haben Angst vor Klassenarbeiten, Angst nicht versetzt zu werden, Angst vor der 
Ablehnung anderer. Bei vielem empfinden sie in der Schule ein Gefiihl der Sinnlosig- 
keit. Und sie flihlen sich belastet mit Schwierigkeiten oder Krankheiten in der Fami- 
lie, mit Partnerproblemen ihrer Eltern. Wie sollen sie mit ihren Angsten und Bela- 
stungen umgehen? 

Oft ist dieser Umgang wenig gtinstig: Ein groBerer Teil der Schiller leidet an psy- 
cho-vegetativen Korperstorungen, Schlafstorungen, Ubererregtheit. Es wird ange- 
nonimen, daB im Alter von 12 Jahren etwa jedes 8. Kind in der Bundesrepublik zur 
Ruhigstellung Psychopharmaka erhalt. Altere Jugendliche suchen sich von den Bela- 
stungen durch Alkohol, Nikotin und Drogenkonsum zu befreien, durch Zusammen- 
schluB zu Banden oder durch verwegene Aktionen, etwa bei Motorradfahrten. - 
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So sehe ich es heute als sehr bedeutsam an, daB junge Menschen wahrend des Her- 
anwachsens lernen, giinstig mit seelischen Belastungen umzugehen. Sie werden hier- 
durch auch fahiger, mit den spateren Belastungen umzugehen, mit denen sie meist 
unausweichlich konfrontiert werden, mit Schwierigkeiten und Fehlschlagen im Be- 
ruf, in der Partnerschaft und bei Krankheiten. Auch eine unterstlitzende liebevolle 
Erziehung und ein harmonisches Familienlieben erspart ihnen das kaum. 

O Die Art, wie Erwachsene seelische Belastungen, StreB und Angste bewaltigen, ist 
wenig angemessen, mit den Folgen starker Beeintrachtigung der seelischen und kor- 
perlichen Gesundheit durch einen ungiinstigen Lebensstil. Einige Beispiele aus der 
Bundesrepublik: 

Wir haben 2 Millionen Alkoholabhangige, mit Folgekosten von ca. 20 Milliatden jahrlich! 

Durch den Nikotingebrauch entstehen aufgrund der Herz-Kreislauf-Folgeschaden und von 
Krebserkrankungen ca. 25 Milliarden jahrliche Folgekosten; aller Krebserkrankungen konn- 
te durch den Verzicht auf Nikotin entf alien! 

Durch Uberernahrung, Fehlernahrung und Bewegungsmangel entstehen jahrlich 18 Milli- 
arden Folgekosten! 

Wir haben 800000 Tablettenabhangige; femer werden zum Beispiel 60% aller chronischen 
Kopfschmerzen durch langdauemden Tablettengebrauch bedingt! - 

1st dieser gesundheitsschiidigende Lebensstil, dieser unangemessene Umgang mit 
seelischen Belastungen ein Ergebnis unserer Erziehung und Unterrichtung? Was ha- 
ben wir in der Schule und in der Erziehung getan, um dem vorzubeugen? 

Hier sehe ich die grofte Herausforderung fur Lehrerlnnen und Erzieherlnnen, Ju- 

gendliche zu befahigen, seelisch widerstandsfahiger, belastbarer, fahiger im Umgang 
mit Enttauschungen, Versagungen und Fehlschlagen zu werden. Es ist entscheidend 
wichtig, daB wir unser Augenmerk im Zusammensein mit ihnen darauf richten: Wie 
bewaltigen sie Fehlschlage, Enttauschungen? Wie konnen wir ihnen bei einem ange- 
messenen Umgang mit ihren Belastungen helfen? 

In den vergangenen Jahren habe ich mich intensiv damit beschaftigt. Ich habe zu- 
sammen mit Diplomanden und Doktoranden der Universitat Hamburg Hunderte von 
Menschen befragt: Was belastet Euch in Eurem Leben? Was hilft Euch dabei? Ferner 
habe ich alle neueren wissenschaftlichen Untersuchungsbefunde dazu, besonders aus 
den USA. herangezogen, wie Menschen sich bei Belastungen, Angsten und Verlet- 
zungen selber helfen konnen. So entstand eine groBe Sammlung personlicher Erfah- 
rungen von Menschen und wissenschaftlicher Befunde. Ich habe sie geordnet und 
leicht verstandlich in dem Buch „Hilfen bei StreB und Belastung" dargestellt. Ich habe 
jeweils auch erkliirt, warum bestimmte Verhaltensweisen, Ubungen oder Techniken 
wirksam sind, was dabei psychologisch geschieht. 



Was sind StreB-Belastungen? 

Es sind gefuhlsmaBige Empfindungen von unangenehmer Spannung, Erregung- 
Unruhe, Arger, Angsten, Enttauschung. Sie treten auf, wenn auBere und/oder innere 
Reize als bedrohlich wahrgenommen oder bewertet werden, als einschrankend flir 
das Wohlbefinden. 
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Da sind zunachst die kurzeren Beeintrachtigungen, die nur wenige Minuten bis zu 
einer halben Stunde dauern. Da ist ein Experiment im naturwissenschaftlichen Un- 
terricht, das dem Lehrer nicht gelingt, das ihn frustriert. Oder es ist knappe Zeit und 
Hetze, Termine zu erreichen, nicht zu spat zu kommen, vieles in kurzer Zeit schaf- 
fen zu wollen. 

Oder da ist ein Junge, der eine Papierkugel auf den Lehrer schiefit, der sich da- 
durch in seiner Arbeit oder seinem Ansehen bedroht fiihlt. - Diese Belastungen sind 
zwar kurz, jedoch meist intensiv. Entscheidend ist, wie haufig im Alltag sich derarti- 
ge Belastungen ereignen. Ihre Effekte summieren sich gleichsam auf. 

Da gibt es Belastungen, die ein oder zwei Stunden dauern. Wir mlissen mit Menschen 
zusammensein, die wir nicht mogen, wir filhren ein unangenehmes Gesprach mit 
Kollegen, wir haben Schwierigkeiten in der Schulklasse. „Ich fiihle mich manchmal 
in der Klasse iiberfordert, und reagiere dann gereizt. Ich kann auch den Larm nicht 
ausstehen.“ „Oft klingen diese schwierigen Gefiihle bei mir nicht ab. manchmal ver- 
folgen sie mich bis in die Nacht hinein.“ 

Sodann gibt es die Belastungen von langerer Dauer, die einige Tage bis zu einigen 
Wochen anhalten. Das konnen fortlaufende Schwierigkeiten mit den Schiilern der 
Klasse sein, aber auch Auseinandersetzungen mit dem Partner, der Beginn einer neu- 
en Arbeitsstelle oder die Beeintrachtigung der seelischen und korperlichen Gesund- 
heit eines nahen Angehorigen. 

Bei der leichten bis mittleren Dauerbelastung, bei chronischem StreB, sind Menschen 
Wochen, Monate und zum Teil Jahre hindurch andauernd gespannt, nervos und bela- 
stet. Diese Spannung bildet den Hintergrund ihres Erlebens. Da werden schon Klei- 
nigkeiten als belastend empfunden. Menschen sind leichter verletzt, leicht erregbar. 
So haben uns Menschen gesagt: „Im Grunde empfinde ich immer nur StreB.“ 

SchlieBlich gibt es die Starke Dauerbelastung, den schweren LebensstreG. Das sind 
Lebensereignisse, seelische Krisen, die uns iiber Monate oder auch Jahre stark bela- 
sten. Das kann der Fall sein beim Tod eines nahen Angehorigen, bei der Trennung 
oder Scheidung vom Partner, bei schwerer korperlicher Erkrankung oder starker 
Einsamkeit. So zum Beispiel hat eine korperliche Krebserkrankung haufig starke be- 
eintrachtigende Gefiihle und StreB zur Folge, durch die Behandlungsprozeduren, die 
Einschriinkung der Berufstatigkeit, die UngewiBheit fiber die Dauer des weiteren Le- 
bens u. a. 



Wie entstehen belastende Gefiihle? 

Haufig haben wir die Auffassung, unsere Gefiihle werden von auBen. durch andere 
verursacht („Du hast mich geargert!“, „lhr nervt mich.“). 

Aber das ist fehlerhaft. Verschiedene Menschen in einer gleichen Situation haben 
recht unterschiedliche Gefiihle. Wahrend ein Lehrer in einer Klasse viel Arger und 
MiBmut erlebt, fiihlt sich ein anderer in der gleichen Klasse wohl. Manche mogen 
gern mit lebhaften Kindern zusammensein, andere fiihlen sich dadurch beeintrach- 
tigt. Und: zu verschiedenen Zeiten reagieren wir unterschiedlich. Wenn wir gut auf- 
gelegt sind, sind wir belastbarer, empfinden vieles nicht als Schwierigkeit. 
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Es hangt also entscheidend von uns ab, welche Gefuhle wir empfinden. GewiB ist auch 
die Situation bedeutsam. Aber wie wir flihlen, in welchem AusmaB wir etwa betroffen 
sind, das hangt von uns ab. 

Was in uns ist entscheidend? 

D> Wie wir die Umwelt bewerten und einschatzen, welche Gedanken wir hierzu haben, 
das beeinfluBt eindeutig unsere Gefuhle. Wenn wir z. B. einen Hund als gefahrlich 
bewerten, dann haben wir Angst. Sehen wir ihn als ein freundliches Geschopf an. 
empfinden wir eher Freude. - So schatzen wir alle Personen, Gegenstande und Er- 
eignisse unseres Lebens ein, bewerten sie, sehen sie in gewisser Bedeutung. Und ent- 
sprechend sind auch unsere Gefuhle. 

Woher kommt es, daB wir so unterschiedlich wahrnehmen, bewerten? Einmal sind 
es die unterschiedlichen Erfahrungen, die wir gemacht haben, mit einem Flund, mit 
Schulkindern oder Ereignissen. Dann: wir iibernehmen Bewertungen von anderen, 
z. B. religiose, politische Auffassungen von Menschen. Femer bilden wir uns person- 
liche Erklarungstheorien, so etwa, ob Madchen oder Jungen intelligenter, durchset- 
zungsfahiger seien u. a. 

t> Wie wir uns selbst bewerten, das wirkt sich ebenfalls deutlich auf unsere Gefuhle 
aus. Sehen wir uns selbst als einen Versager an, voller Fehler und Schwachen, dann 
fiihlen wir uns eher belastet, im Gegensatz zu einem Menschen, der sich als selbst- 
wirksam ansieht und sich trotz vorhandener Schwachen akzeptiert. Auch das hangt 
mit unterschiedlichen Erfahrungen zusammen, die wir mit uns selbst machen. Haben 
wir ungiinstige Erfahrungen mit uns in Mathematikunterricht gemacht, so empfin- 
den wir haufig auch spater diesem Fach gegeniiber unangenehme Gefuhle. Wichtig 
ist femer: In welchem AusmaB haben wir Hilfsquellen? Welche Bewaltigungsfomien 
haben wir gelernt? Welche Bewertungen iiber uns selbst iibernehmen wir von ande- 
ren Menschen? 

Wie entstehen belastende Gefuhle und Stress? 
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[> Die Art, wie wir uns bewerten, beeinfuRt unsere Bewertungen liber die Umwelt. Se- 

hen wir uns als Lehrer oder Erzieher als minderwertig und schwach an, dann schat- 
zen wir viele Situationen des Unterrichts als schwieriger ein, wir sind eher belastet 
durch Fehler, Kritik. 



Unsere Bewertungen-Gedanken - Auffassungen 
beeinflussen korperliche Vorgange 

Wenn wir ein Ereignis oder Personen als bedrohlich, einschrankend und ungewifi 
wahrnehmen, einschatzen und bewerten, dann wil'd jeweils unser sympathisches 
Nervensystem aktiviert. Muskelspannungen nehmen zu, Puls und Blutdruck werden 
erhoht, es erfolgen Hormonausschlittungen, z.B. Adrenalin, die Atmung wil'd fla- 
cher und schneller. 

Das war fiir unsere Vorfahren biologisch sehr sinnvoll: Wurden sie von Feinden 
oder wilden Tieren bedroht, so bewirkte die Alarmierung des sympathischen Ner- 
vensystems eine schnelle Ermoglichung von Kampf oder Flucht. Heute jedoch ist 
diese Alarmierung korperliche Krafte nicht notig, ja haufig sogar hinderlich. 

Haben wir haufig bedrohliche, einschrankende Gedanken und Wahrnehmungen - 
etwa wenn wir iiber ein sehr verletzendes oder bedrohliches Ereignis griibeln, wenn 
wir uns selbst ablehnen - dann erfolgt die Aktivierung des sympathischen Nerven- 
systems sehr haufig. Daraus kann sich eine gewisse Dauererregung bilden. Die Fol- 
gen sind: Leichtere Erschopfung, chronisch werdende Muskelspannungen z.B. Schul- 
ter-Nacken-Verspannungen, hormonale Imbalance, Veranderung biochemischer Pro- 
zesse. 
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SchlieBlich hangen seelisch-korperliche StreBbelastungen auch mit seelischen Er- 
krankungen zusammen. Haufiger intensiver StreB fordert und erleichtert - bei Vor- 
liegen genetischer Bedingungen - seelische Erkrankungen wie Depressionen und 
Psychosen. Umgekehrt haben Depressionen und Psychosen deutliche StreBbelastun- 
gen zur Folge: Menschen finden sich in ihrem Alltag schwerer zurecht, fiihlen sich 
auch bei leichteren Aufgaben eher belastet. 

Was konnen wir tun? 

Seelisch-korperliche StreBbelastungen sind eine Antwortreaktion des Organismus 
auf bedrohlich wahrgenommene auBere oder innere Reize. Diese Antwortreaktionen 
sind anderbar. Es gibt drei groBe Bereiche von Moglichkeiten: 

I. Situations-Problem-orientierte Handlungsbewaltigung. 

II. Wir vermindern unsere Erregbarkeit. leben entspannter. 

III. Wir bewerten uns und die Umweltereignisse anders, sehen sie in anderer Be- 
deutung. 

Durch Anderungen in diesen drei groBen Bereichen konnen wir unmittelbar ein 
anderes Fiihlen, geringere Belastung und gilnstigere Korpervorgange erreichen. 

Wichtig ist: 

O Die alten Reaktionsweisen sind zu Gewohnheiten geworden. Wenn wir unsere Ge- 
danken, unsere Erregbarkeit oder unsere Handlungsart andern wollen, so bedeutet 
dies: kleine bewuBte Schritte sind notwendig, femer Zeit. 

[> Die 3 Bereiche stehen in Wechselwirkung: Wenn wir entspannter sind, so sehen wir 
eher andere Bedeutungen und konnen Schwierigkeiten eher durch Handlungen ver- 
mindern. Und umgekehrt. 

t> Die Wege der Bewaltigung sind bei dent einzelnen unterschiedlich. Glinstig ist, ei- 
nen einfachen Einstieg zu wahlen, dort, wo jemand den besten Zugang hat. So er- 
hoht sich auch die Selbstwirksamkeit, „ich kann etwas tun“. 

Handlungs- und Problem-orientierte 
Bewaltigung 

Eigentlich ist es naheliegend, daB wir bei Belastungen schwierige Situationen oder 
einige der auBeren Bedingungen andern oder erleichtern. Jedoch ist es eine Tatsache, 
daB Menschen in StreB- und Belastungssituationen eher emotional reagieren: 

Sie schimpfen, geben anderen die Schuld, klagen, argern sich, machen anderen 
Vorwiirfe. So ergab sich, daB psychoneurotische Personen in Schwierigkeiten mehr 
emotional reagieren als seelisch sog. gesunde Personen. 

Einige Moglichkeiten, Situationen und Probleme erleichternd zu gestalten: 

D> Informationssuche erwies sich bei der Bewaltigung von Schwierigkeiten, z.B. bei 
Krebserkrankten, als sehr hilfreich. Lehrer etwa mit Schwierigkeiten im Unterricht 
konnen sich informieren, daB eine kurzzeitige Kleingruppenarbeit innerhalb des 
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Frontalunterrichts sehr entlastend wirkt. Verstandlich gestaltete Lehrtexte oder 
Skripten erttbrigen einen Lehrervortrag oder Tafelzeichnungen, die bei manchen 
Schulern zu Unruhe fiihren. Oder: bei manchen Schwierigkeiten in den Grundschul- 
klassen sind von Lehrem erfolgreich Eltem um Mitarbeit gebeten worden. 

Jedoch: so offensichtlich diese Moglichkeiten bei geeigneter Informationssuche 
existieren, so ist meist erforderlich, daB wir unsere innere Einstellung andern, um sie 
zu realisieren. Lehrer etwa, die alles allein machen mochten, die bei Kleingruppenar- 
beit ein Gefiihl von Ohnmacht und Kontrollosigkeit empfinden, oder die unflexibel 
sind und nicht aufgeschlossen fur Veranderungen, werden die obigen Moglichkeiten 
kaum durchfuhren. 

[> Angemessene Zeitplanung wurde in unseren Untersuchungen haufig als deutlich 
entlastend erfahren, wenn sie praktiziert wurde. Allerdings setzt das voraus, daB wir 
Prioritaten setzen konnen, daB wir „Leer-Freizeiten“ flir uns einsetzen und daB wir 
uns durch zu enge zeitliche Planung nicht in StreB bringen. 

\> Problemklarung und entlastende Anderungen. Wenn wir Situationen, die ftir uns 
mit Bedrohung und Einschrankung verbunden sind, durch sachliches und kreatives 
Denken klaren, dann konnen wir Schwierigkeiten besser bewaltigen. Und: unsere be- 
lastenden Gefuhle vermindern sich. Eine sehr gute Moglichkeit hierzu ist der Pro- 
blemklarungsbogen, der nebenstehend abgedruckt ist. Wenn Sie ihn auf einen Kopie- 
rer legen und etwa auf DIN A4 vergroBern, so haben Sie und Ihre Schuler eine 
giinstige Moglichkeit des Lernens, schwierige Situationen besser zu bewaltigen. Na- 
here Anweisungen finden Sie in dent Buch ..Hilfen bei StreB und Belastung“, S. 98. 
Hilfreich ist es, wenn Sie und die Schuler den Bogen zunachst bei kleineren, ttber- 
schaubaren Schwierigkeiten und Belastungen verwenden, so daB er allmahlich zur 
Gewohnheit wird. 

O Mentale (geistige) Vorbereitung auf schwierige Situationen. Ein positives mentales 
Training ist heute filr Sportier zur Erreichung guter Leistungen fast unerlaBlich. Man 
schatzt, daB 60-90% des Erfolges groBer Athleten auf mentale Faktoren zuriickzu- 
ftihren sind. - Wenn etwas in der Wirklichkeit schwierig ist - eine sportliche Lei- 
stung, eine Unterrichtsstunde ftir den Lehrer oder eine Klassenarbeit fur den Schuler 
‘ wenn die Situation vorher als belastend und bedeutungsvoll erlebt wird, dann ist 
es naheliegend, daB wir uns in der Vorstellung vorher trainieren. Das, was manche 
unserer Schuler spater in ihrem Sportverein zur Erreichung von Hochstleistungen 
oder in ihrem Betrieb machen werden: wararn wollen wir dies nicht schon heute in 
der Klasse einsetzen und damit uns und ihnen die Arbeit erleichtern? 

Ein derartiges mentales Training erfordert die Fahigkeit zur Entspannung. Bei re- 
gelmaBigem Uben kann eine derartige Entspannung in ca. 2-4 Minuten erreicht 
werden. Danach stellen sich die Schiller die schwierige Situation vor. etwa die Klas- 
senarbeit, stellen sich vor, wie sie diese schwierige Situation sicher, gelassen und in- 
telligent bewaltigen. Diese gesamte Vorstellungsiibung nimmt nicht mehr als 5 Minu- 
ten in Anspruch. Der Lehrer kann sie eine Woche, drei Tage und dann einen Tag vor 
der Klassenarbeit durchfuhren. So konnen wir bessere Leistungen und ein besseres 
Lemen erreichen, bei geringerem Einsatz von Energien und verminderten Belastun- 
gen. 
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Was mich belastet 

Die Situation, die Schwierigkeiten, das Problem 



Weiche Moglichkeiten des Anderns gibt es? 

0 Mein Denken, Verhalten und Fuhlen zu andern 
0 Die Situation, Personen und Bedingungen zu andern 



Wann werde ich was tun? 
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StreBverminderung durch Ent-Spannung 

RegelmaGige Entspannungsilbungen von taglich etwa 15 Minuten bewirken: wir 
fiihlen uns seelisch wohler und weniger belastet, wir haben positivere Gedanken und 
Auffassungen, konnen klarer denken und unsere Korpervorgange verlaufen besser. 
Sehr geeignet sind die Muskel-Entspannung nach Jacobson, Atem-Entspannung, 
Hatha-Yoga, Autogenes Training sowie ein Bewegungs-Training, z.B. langsames Lau- 
fen. 

Warum ist Ent-Spannung so wichtig? Warum ist sie oft hilfreicher als eine lange 
Psychotherapie? Wenn wir uns bedroht fiihlen, Angst, StreB und Uberforderung fiih- 
len, dann wird unser sympathisches Nervensystem aktiviert, mit der Folge von Mus- 
kelspannungen, schnellerer Atmung, Hormonausschiittungen, erhohtem Puls und 
Blutdruck. Diese urspriinglich sinnvolle biologische Reaktion zwecks Kampfes oder 
Flucht vor einem Feind oder wildem Tier ist heute meist hinderlich. Ja, die Aktivie- 
rung dieser Korpervorgange engt unsere Wahrnehmung und unser Denken ein, 
macht uns weniger flexibel und fiihrt nach einiger Zeit zur Erschopfung. 

Bei manchen Lehrern und Schiilern findet in und auBerhalb des Unterrichts hau- 
fig eine Daueraktivierung statt. Lehrer, die sich unsicher vor der Klasse fiihlen, voller 
Spannungen sind, oder Schiiler, die angstlich ein Leistungsversagen erwarten, haben 
diese Daueralarmierung, verbunden mit einer korperlich-vegetativen Ubererregbar- 
keit. Ferner fiihrt die Muskelspannung zu einem unangenehmen Gefiihl seelischer 
Spannung. Manche suchen diese unangenehmen Gefiihle mit Nikotin, reichlichem 
Essen, Alkohol oder dampfenden Tabletten zu andern. 

Eine zusatzliche muskular-korperlich-seelische Anspannung erfolgt, wenn z.B. 
Lehrer ihre seelischen Spannungen oder ihre Impulse zu Wutausbriichen, Gewalt- 
oder Fluchtreaktionen stark beherrschen, notwendig zum Schutz anderer oder aus 
eigenem Interesse. Auch ein Verbergen solcher Gefiihle und Impulse hinter einer 
Fassade ist mit korperlich-seelischen Spannungen verbunden. 

Wir haben jedoch einen unmittelbaren Zugang zur Anderung unseres sympathi- 
schen Nervensystems. Wenn wir einen Vorgang des gesamten Systems normalisieren, 
also etwa die Muskeln entspannen oder die Atmung normalisieren, dann andert sich 
das gesamte System, einschlieBlich Hormonausschiittungen sowie Puls. Und als Fol- 
ge davon werden die Gedanken ruhiger, wir konnen klarer denken, die Gefiihle wer- 
den positiver. 

Die Wirkungen von Entspannungsilbungen treten unmittelbar ein. Allerdings wer- 
den erst bei regelmaBigen Ubungen die Effekte so stark, daB wir uns danach nicht 
nur wohler fiihlen, sondem auch langere Zeit gelassener reagieren, belastbarer sind. 

Eine sehr geeignete Moglichkeit fiir die Schulklasse ist die Atem-Entspannung. 
Hierbei lenken wir unsere Aufmerksamkeit auf den Atemvorgang; dadurch vermin- 
dern sich unsere Gedanken und Unruhe stark, und der Atem normalisiert sich, und 
mit ihm das sympathische Nervensystem. Eine Anweisung dazu finden Sie in deni 
Buch „Hilfen bei StreB und Belastung", S. 287ff. 

Wenn Sie in jeder Untemchtsstunde eine Atem-Entspannung von nur 2 Minuten 
machen, dann wird die StreBbelastung Ihrer Schiiler geringer und ihre Leistungsfa- 
higkeit groBer. Ferner erlernen die Schiiler dadurch etwas, was fiir ihr ganzes Leben 
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Stress - Spannung 



(Korperlich-veqetative Reaktionen 
Errequnq-Alarmierunq sympath. 
Nervensystem 

Zunahme von: 

Puls 

Blutdruck 

Hormone (Adrenalin) 
Muskelspannung 
schnellere flachere Atmung 
Freigabe von Zuckerreserven 

Erschopfung 



Forderliche Ent-Spannung 



Wenn ein Teilvorgang des alarmierten 
sympathischen Nervensystems normalisiert 
wird, fordert dies die Normalisierung des 
ganzen Systems. 

Wirksam sind besonders: 
o Muskelentspannung (nach Jacobson) 
o Atem-Entspannung 
o Sanfte Hatha-Yogaubungen 
o Bewegungstraining (langsames Laufen, 
Sport, Spiel) 
o Autogenes Training 
o Andere Entspannungsformen 
ReaelmaBiaes Uben bzw. Trainieren fiihrt 
nach einiger Zeit zu deutlich groBeren 
korperlich-seelischen Auswirkungen. Die 
Effekte werden schon nach kurzer Zeit 
erreicht. 

Falls Sie keine Zeit haben: 1 Minute 
Entspannung ist besser als keine 
Entspannung. 

Vitamine u. Mineralien evt. forderlich. 



nutzbringend sein kann. Und Sie selbst vermindern durch die 2 Minuten wahrend 
des Unterrichts stark Ihre eigenen StreBbelastungen - und das innerhalb Ihrer 
Dienstzeit! ! 

Es gibt etliche andere wirksame Entspannungsmoglichkeiten. so sanfte Hatha- 
Yoga-Ubungen. Oder Muskelentspannung. Ich wunschte, ich hatte diese beiden For- 
men und die Meditation wahrend meiner Schulzeit gelernt. Mein Leben ware weit 
weniger belastet gewesen, ich hatte mehr geleistet und klarer denken konnen. - 
Wenn Sie also in einem Volkshochschulverzeichnis oder in einem Fortbildungskurs 
fiir Lehrer und Erzieher von derartigen Entspannungsformen horen, dann konnen 
Sie sicher sein, daB hier eine wirksame Moglichkeit zur deutlichen Verminderung Ih- 
rer Belastungen besteht. - 

Falls Sie immer noch skeptisch sind: Internationale Schachspieler praktizieren re- 
gelmaBig ein Bewegungstraining, z.B. Laufen, und Entspannungslibungen. Man hat 
festgestellt, daB die Schachspieler bei Turnieren Spitzenwerte in Blutdruck, Puls usw. 
erreichen. Es ist eine hohe seelische Spannung vorhanden, ohne die Mbglichkeit des 
Ausagierens: sondern im Gegenteil, es ist hochste Konzentration erforderlich. Kor- 
pertraining und Entspannungslibungen befahigen Schachspieler, diese belastenden Si- 
tuationen gelassener und mit weniger Irritiemng ihres Denken zu iiberstehen. 

Sport und Spiel, besonders in der Gruppe, sind ferner hervorragende Moglichkeiten 
sowohl zur korperlich-seelischen Entspannung als auch zum Lemen des forderlichen 
Umgangs mit Enttauschungen und Niederlagen. 

Entspannende Ubergange: Bei einer Befragung stellten wir fest, daB viele Menschen, 
so Lehrer und Mutter sich am ganzen Tag keinen entspannenden Ubergang gonnen, 
sondern von einer Tatigkeit zur anderen iibergehen. Lehrer gaben haufig an, daB sie 
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auch in der Pause zu keiner Entspannung kamen, sei es durch intensive Diskussionen 
mit Kollegen, durch Rauchen, Vorbereitung fiir die nachste Stunde u.a. Wo gibt es 
die Schule oder die padagogische Institution, wo sich Lehrer und Erzieher wahrend 
der Pause flir einige Minuten in ein ruhiges, etwas abgedunkeltes Zimmer zuriickzie- 
hen konnen, etwa urn auf einer Matte einige Entspannungslibungen zu machen? 




Durch andere Gedanken und Bewertungen 
iiber uns und die Umwelt 
andere Gefiihle erleben 

Wie wir unsere Umwelt, Ereignisse und uns selbst bewerten, in welcher Bedeu- 
tung wir sie sehen, das beeinfluBt deutlich unsere Gefiihle. Sehen wir ein Ereignis in 
der Schulklasse oder in unserem privaten Leben als gegen uns gerichtet an, als ein- 
schrankend und bedrohlich, dann sind wir als Folge dieser Bewertung niedergeschla- 
gen, belastet, voller Spannungen. Gelingt es uns dagegen, derartige Ereignisse weni- 
ger negativ zu bewerten, sie etwa als Herausforderung zu sehen, dann sind unsere 
Gefiihle anders, wir sind gelassener, weniger erregt. 

Manche Situationen in unserem Leben konnen wir nicht andern, etwa wenn wir 
den Partner durch Tod verlieren oder von einer schweren Krankheit betroffen sind. 
Dann bleibt uns fast nur die eine Moglichkeit: Uns selbst zu andem. Und zwar, in- 
dent wir die Ereignisse anders bewerten und anders sehen. Ich mochte einige Mog- 
lichkeiten kurz nennen: 
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[> Verminderung von negativen Selbstgesprachen und Grubeln. Wenn wir vor einer 
schwierigen Prlifung stehen, vor einer schwerwiegenden arztlichen Diagnose oder vor 
einem Ereignis, das wir fiirchten, dann denken wir im voraus oft daran, machen uns 
sorgende Gedanken. Oder wenn wir tagsuber schwierige Situationen erlebt haben, 
wenn wir etwa in der Schulklasse seelisch sehr verletzt wurden und Erregung, Arger 
oder Angst empfanden, dann denken wir haufig noch stundenlang dariiber nach. 

Durch negative Selbstgesprache und griibelndes Sorgen beeintrachtigen wir uns 
sehr. Immer wieder werden durch die Gedanken die Gefuhle von Angst. Erregung 
und Arger neu erlebt. Und das sympathische Nervensystem wil'd aktiviert. Da wir 
aber bei diesen griibelnden Gesprachen, etwa vor dem Einschlafen, korperlich gar 
nicht aktiv sind, wirkt sich diese Aktivierung der Korpervorgange ungiinstig aus. 
Schlaflosigkeit, Unruhe. „rasende Gedanken'* sind die Folge. 

Was konnen Schuler und Lehrer tun, um negative Gedanken und sorgenvolles 
Grubeln zu vemiindern? Einige Moglichkeiten: 1. Immer, wenn wir uns bei derarti- 
gen Gesprachen ertappen, geben wir uns ein „Stop“-Zeichen. Wenn wir uns dieses 
Stopzeichen 20mal an einem Nachmittag oder Abend geben miissen - seien wir 
froh, daB wir uns durch unsere Aufmerksamkeit so haufig bei einer schadlichen Ta- 
tigkeit ertappten und sie verminderten. 2. Wir konnen auf ein Blatt Papier schreiben: 
„Was kann ich noch an der Situation andern und tun?“ Und auf einen anderen Teil 
des Papiers: „Was kann ich nicht mehr andern?“ Diesen Zettel hiingen wir in unser 
Arbeitszimmer oder Schlafzimmer. 3. Wir rufen einen Freund oder Kollegen an oder 

wenn wir niemand haben - die Telefonseelsorge. Indent wir aussprechen, was uns 
bedriickt, vermindert sich unser Grubeln. Auch das Schreiben eines Tagebuches ist 
hilfreich. 4. Wir konfrontieren uns mit andersartigen Erfahrungen, machen einen 
..Tapetenwechsel". Ablenkung vermindert negative Gedanken. 5. Wenn wir vor dem 
Einschlafen grubeln, ist eine Atem-Entspannung sehr hilfreich, vorausgesetzt, daB 
wir regelmaBig trainiert haben. Oder wir stehen auf und machen irgend etwas, was 
wir uns schon lange vorgenommen hatten. Auch wenn wir dadurch weniger Schlaf 
haben sollten - dies ist weniger beeintrachtigend als griibelndes Wachliegen im Bett. 

[> Wir sehen in unserem Alltag mehr das Wesentliche und trennen es vom Unwesentli- 
chen. So oft halten wir ja manches fiir wichtig, ftir bedeutsam, engagieren uns sehr 
und erleben bei einem ungiinstigen Verlauf viel Spannungen. Denken wir einige Tage 
oder Wochen spater an die Situation zuriick, dann finden wir unsere Angste, Sorgen 
und Spannungen ziemlich unnotig. Das BewuBtsein der Endlichkeit unseres Lebens 
kann uns dabei helfen. In einer schwierigen Situation frage ich mich haufig: Wie 
wichtig werde ich es ansehen, wenn ich bei meinem Sterben darauf zuriickblicke? 
Dann haben wir gleichsam groBere Distanz, einen Abstand zu den Ereignissen. 

t> Loslassen konnen, nicht verhaftet sein, gibt uns mehr Freiheit von beeintrachtigen- 
den Gefiihlen. Die Atem-Entspannung wie auch jede andere Meditation ist eine vor- 
ziigliche Moglichkeit, das Loslassen zu lernen. 

> Ereignisse, andere Menschen und uns selbst weniger bewerten. Das ist fiir viele in 
unserer westlichen Welt schwer vorstellbar. Und doch ist es in ostlichen Lebensphi- 
losophien seit Jahrtausenden eine Moglichkeit, in schwierigen Situationen befriedi- 
gender zu leben. So oft bewerten wir uns und unsere Erfahrungen negativ: Wenn uns 
ein Zug davongefahren ist, wenn uns etwas in der Schulklasse nicht gelungen ist, 
wenn wir von einer Krankheit betroffen werden. Je weniger wir Ereignisse bewerten. 
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negativ oder positiv, um so weniger belasten wir uns geftthlsmaBig, um so bewuBter 
konnen wir wahrnehmen. Und dadurch intelligenter handeln. 

I> Konnen wir uns zu der Einstellung durchringen, nicht gegen etwas zu kampfen und 
andere moglichst nicht andern zu wollen, sondern nur uns selbst, dann erleichtert 
und entspannt dies schwierige menschliche Beziehungen. Der einzige, den wir wirk- 
lich andern konnen, sind wir selbst. Wenn Schuler sich nicht so verhalten, wie wir 
dies geme mochten, wenn sie zu wenig lernen, sich unangemessen verhalten: Wenn 
wir uns andern, wenn wir ftir die Schuler bessere Bedingungen geben, dann andern 
sie sich auch, und damit unsere Geftthle. 

[> Zn belastenden Ereignissen auch die giinstigen forderl ichen Aspekte sehen. In Schwie- 
rigkeiten und Belastungen sehen wir oft nur das Negative, Einschrankende. Wir se- 
hen gleichsam nur das halb leere Glas Wasser, aber nicht das halb voile. Die gttnsti- 
gen Aspekte ubersehen wir. Sie werden uns meist erst nach einiger Zeit nachtraglich 
bewuBt. In der Situation selbst sind wir zu sehr mit unseren enttauschten Erwartun- 
gen, mit den Belastungen beschaftigt. Wir konnen uns dazu erziehen, uns wahrend 
einer Belastung zu fragen: Welche forderlichen Aspekte hat - neben den Nachteilen 
- diese Situation auch fttr uns? 1st sie etwa eine Herausforderung? Was konnen wir 
durch sie lernen? Welche giinstigen Folgen kann sie auch haben? 



Wie konnen wir dahin kommen, 

Ereignisse und uns selbst anders zu bewerten? 
Was ist hilfreich dabei? 

Es gibt etliche Moglichkeiten, durch die wir Schritte auf dieses Ziel hin rnachen 
konnen: 

E> Gesprache mit einfiihlsamen Menschen sind eine hilfreiche Moglichkeit. Indent wir 
unsere belastenden Gedanken und Geftthle aussprechen und die Erfahrung des Ver- 
standen-Werdens rnachen, kommen wir zu einer gewissen Entlastung und Entspan- 
nung. Nach einiger Zeit merken wir, daB wir das Ereignis und uns selbst etwas an- 
ders sehen. 

O Die Konfrontation mit anderen Schicksalen, so etwa die Begegnung mit einem ge- 
lahmten oder krebskranken Menschen und die Kenntnis seiner seelischen Innenwelt 
gibt uns die Chance, personlich zu lernen und uns und unsere Urnwelt anders zu se- 
hen. So war es fttr Jugendliche sehr forderlich, in den Ferien behinderte Jugendliche 
zu betreuen und mit ihnen zusamnten zu leben. 

[> Die Begegnung mit der Endlichkeit unseres Lebens ist eine entscheidende Moglich- 
keit, andere Werte in unserem Leben zu sehen, weniger verhaftet zu sein und weni- 
ger Spannungen und Belastungen zu entpfinden. Das ergab sich bei der Befragung 
von liber 200 Personen in unserem Buch ,,Sanftes Sterben“. Diejenigen, die einen 
Sterbenden begleitet hatten und der Auseinandersetzung mit dent Tod nicht ausgewi- 
chen waren, sagten, sie hatten viel durch die Begleitung und die Konfrontation mit 
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dem Sterben flir sich gelernt. Sie hatten Leben anders sehen gelernt. Sie konnten 
deutlicher das Wesentliche sehen. 

C> Religiose-philosophische Einstellungen lassen uns unser Leben anders bewerten. 
auch Belastungen wie Krankheit und Sterben oder die Belastungen des Berufsalltages. 
Aus Untersuchungen und Befragungen weiB ich, daB einem groBeren Teil von Men- 
schen diese Einstellungen einen starken Halt im Strudel des Lebens geben. - Ent- 
scheidend filr die religiose Entwicklung von Kindern scheint mir, daB wir Erwachse- 
nen eine Sprache finden, die ihrem Leben und Verstandnis angemessen ist, die jedoch 
nicht dazu fiihrt. daB sie sich davon spater als Erwachsene abwenden, weil diese frii- 
heren Schilderungen dem naturwissenschaftlichen Verstandnis widersprechen. - Ich 
habe sehr viel gelernt aus den Lehren des Buddha sowie aus den Schriften Albert 
Einsteins, der keinen grundsatzlichen Gegensatz zwischen Religion und Naturwis- 
senschaft sah. 

D> Ein Zustand der Entspannung erleichtert sehr eine Anderung unserer Bewertungen. 
Schon seit 50 Jahren ist gesichert festgestellt worden: Ein Zustand von Entspannung 
ist unvertraglich mit Angsten, negativen Gefuhlen, halt sie dem BewuBtsein fern; wir 
empfinden sie nicht. Auf der anderen Seite: Korperliche und seelische Spannungen 
lassen uns uberwiegend das Negative sehen, sowohl beim Blick in die Gegenwart, 
Vergangenheit oder Zukunft. In den letzten Jahren haben wir mehrere Untersuchun- 
gen iiber die Anderung von Bewertungen durch Entspannungen gemacht. 



Durch forderliche Gedanken, Bewertungen, Vorstellungen 
uber die Umwelt und liber uns selbst 
zu anderen Gefiihlen, Verhalten und Korpervorgangen kommen 



Weniger negative Gedanken 

Sorgenvolles Griibeln stoppen 

Belastungen in anderer Bedeutung sehen 

Das Wesentliche sehen 

Weniger Fehler bei Bewertungen 

Unsere guten Seiten bei uns sehen 

Philosophische religiose - spirituelle Auffassungen 

Hilfreich dabei sind: 

Formen der korperlich - seelischen Entspannung 

Gesprache mit verstandnisvollen Menschen 

Suche nach sachlicher Information 

Weniger bewerten, weniger beurteilen 

Grubelstop -Techniken. Ablenkung 

Mehr positive Erfahrungen. 

z.B. befriedigendere Kontakte mit anderen, 

Natur, freudvolle Aktionen. Humor 

Weniger Verhaftet sein, Loslassen 

Weniger Erwartungen haben 

GroBere Bewufitheit - Achtsamkeit 

Uns weniger identifizieren 

Konfrontation mit anderen Schicksalen 

Engagierte soziale Hilfe fiir andere 

Das Gute sehen Empfindung von Dankbarkeit 
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Auch Sie konnen etwas Ahnliches mit Ihren Schulkindern durchfiihren. Eine Mog- 
lichkeit ist (Hilfen bei StreB, S. 202): Sie ermoglichen den Schlilern eine Entspannung 
von etwa 3-4 Minuten. Danach bitten Sie die Schuler im entspannten Zustand bei 
geschlossenen Augen dariiber nachzudenken, was ihnen im Leben Gutes widerfahrt, 
was sie an Gutem erhalten und erhielten, wortiber sie Dankbarkeit empfinden. Nach 
etwa 5 Minuten bitten Sie die Schuler, zu zweit oder dritt liber die Erfahrangen mit- 
einaitder zu sprechen. AnschlieBend konnen Sie mit der gesamten Klasse noch etwas 
dariiber sprechen. Diese einfache Vorstellungsubung ist gemaB unseren Untersuchun- 
gen von groBer forderlicher Auswirkung auf Gedanken und Gefiihle. 



AbschlieBende Gesichtspunkte 

Ich habe einige wesentliche Moglichkeiten in kurzer Form dargestellt, die geeignet 
sind, seelisch-korperliche StreBbelastungen von Lehrern, Erziehern und Jugendlichen 
deutlich zu mindern. In dent Buch „Hilfen bei StreB und Belastung“ habe ich einge- 
hender diese und andere Moglichkeiten dargestellt, ihre Auswirkung wissenschaftlich 
begriindet und Hilfen zur praktischen Verwirklichung gegeben. 

Ich hatte mich mit diesen Moglichkeiten in den vergangenen Jahren nicht so in- 
tensiv beschaftigt, in Seminaren in den USA, in vielen eigenen Untersuchungen, in 
intensivem Studium amerikanischer Forschungen sowie in der Durchflihrung eigener 
Seminare zur StreB- Verminderang, wenn ich nicht die Uberzeugung hiitte, daB hier 
zwei entscheidende Moglichkeiten liegen: 1. Die StreBbelastungen vieler Lehrer und 
Erzieher am Arbeitsplatz wesentlich zu vermindern. 2. der Herausforderung zu be- 
gegnen, unseren Schulern zu helfen, bei derzeitigen und vor alien Dingen spateren 
Belastungen nicht mit Depression, Resignation, Neurosen oder mit Nikotin, Alko- 
hol, Tabletten, Drogen oder Gewalttatigkeit zu reagieren. 

Natlirlich wird es nicht moglich sein, daB Sie Ihre langjahrigen Gewohnheiten 
gleichsam liber Nacht andern. So habe ich zum Beispiel Jahre gebraucht, um regel- 
maBig morgens oder abends Entspannungs- und Hatha- Yoga-Ubungen zu machen. 

Vielleicht mogen manche von Ihnen denken: Waram muB ich mich so bemiihen, 
um nicht so viele beeintrachtigende Gefiihle zu erleben? Vielleicht hilft es Ihnen, 
daran zu denken. daB die meisten unserer Vorfahren, die vor hundert Jahren oder 
friiher lebten, tagtaglich liberwiegend damit beschaftigt waren, keine beeintrachtigen- 
den Gefiihle von Hunger, Durst, Bedrohung durch Feinde, Kalte und Hitze zu erle- 
ben. Diese Bemiihungen haben wir heute nieist nicht mehr notig. Unser „Existenz- 
kampf“ hat sich verlagert. Wir mlissen uns nicht mehr um die Verminderang von 
Hunger oder Kalte sorgen, sondern darum, nicht von Gefiihlen der Depression, der 
Bitterkeit, der Resignation und der StreBbelastung iiberwaltigt zu werden, uns nicht 
durch Alkohol, Tabletten oder Drogen selbst zu zerstoren oder das Leben durch 
Freitod zu beenden. 

Vielleicht hilft es Ihnen auch, wenn Sie wissen: Wenn wir in einem Bereich einen 
kleinen Schritt machen, daB dadurch Schritte in den anderen Bereichen erleichtert 
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werden. Wenn wir etwa Entspannungsiibungen machen, daB wir dadurch gelassener 
werden und dann die Ereignisse nicht mehr so bedrohlich oder hektisch sehen und 
handlungsfahiger werden. Oder wenn wir eine andere Einstellung-Bewertung zu be- 
drohlichen Ereignissen oder zu uns haben, daB wir dadurch entspannter werden und 
angemessener handeln konnen. 

Die Schwierigkeiten, Enttauschungen und Belastungen des Lebens angemessen zu 
bewaltigen, ist sowohl fiir Erwachsene als auch Jugendliche wichtig und notwendig. 
Beide haben mit Angsten zu kampfen, erfahren Enttauschungen, Verluste und Ge- 
fiihle von Ohnmacht und Resignation. Somit ist es ein gemeinsames Lernen. 
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gungen, 379-383, 288-291, 

307-3 i 5 

und Konflikte. 315-331.375 
korperliche FitneB, 389, 296, 66 
MaBnahmen bei Einfiihlendem Ver- 
stehen, 190 

MaBnahmen, sozial reversible, 

170-172 

Nicht-dirigierende fordernde Einzel- 
tatigkeiten, 248-331 
Offensein fiir eigenes Erleben, 

68-98, 375, 377, 380,384-386, 388, 
392 

Perfektionismus, 52, 288 

und Personlichkeitscharakteristika, 

375-377 

Schwierigkeiten, 13, 374-377 

soziale Reversibilitat/Irreversibilitat. 

167-172 

Techniken. 388 

Training, 388 

und Verstandlichkeit in der Wissens- 
iibermittlung, 266-277, 387 
und Wahrnehmungslernen, s. Wahr- 
nehmungslernen 

Zusammenhang statt Auswirkung auf 
Partner, 112, 378-379, 113 
Erziehung 

- Definition, 28-29 

und gesellschaftliche Bedingungen, 
27-28, 381-383 
Erziehungsziele, 19-20 



Fassade, s. Echtheit/Unechtheit 
Fernsehen, 33. 36. 37, 39, 40. 43, 45. 48, 
49, 1 75, 1 76, 225, 226, 3 82 
Filme, s. Fernsehen 

Fragestellungen der Erziehungspsychologie, 
9-13 

und Beantwortungsmethoden, 14-16 



442 




Sachverzeichnis 



und Wertauffassungen, 16-19 
Forschung 

- bedeutsame Fragestellungen, 12-14, 

7 

- Brauchbarkeit und Giiltigkeit von 

Aussagen, 16 
Einschatzungsskalen, 117 

- kontrollierte planmaBige Beobachtung, 

14 

Priifung von Befunden auf Richtigkeit, 
15-16 

statistische Priifung von Befunden, 15 
FordergroBeltern, 149-150 
Frontalunterricht, 253, 254, 259-261, 

279, 298, 304, 312, 347, 352 
Fiihlen 

und Echtheit/Unechtheit, 216-217, 
230-231 

Forderung durch Einfiihlendes Ver- 
stehen des Partners, 187-188 
Forderung durch Encountergruppen, 
392-394, 94 

Forderung gefiihlsmaBiger Nahe zu 
anderen durch Gruppen, 396, 390 
Hinhoren auf eigenes Fiihlen, 91, 

368 

in Konflikten und entsprechende 
AuBerungen. 316-318, 320-321, 
398, 234- 

Kontakt zum eigenen Fiihlen, 72 ff., 
69, 94, 96, 188, 219 
und Offensein dafiir, 221, 236, 96 
und Verantwortung einer Person 
hierfiir, 85, 133, 141 
Unterdriickung, 90, 142-146 



Gesellschaftsformen, nicht-diktatorische 
humane 

- und Erziehung, 10, 13, 27-28, 

381-382 

und Haltungen-Einstellungen, 

381-383, 351 

und offenes Auseinandersetzen mit 
eigenem Erleben, 96-97 
und selbstandige Wertebildung! 80 
ungiinstige Bedingungen bei Dirigie- 
rung in Erziehung, 345, 348, 349 bis 
350, 351 

Gesprache, s. Verstehen 
Gleichheit von Personen in Grundrechten, 
26, 382 

Grundwerte menschlichen Zusammenlebens, 
20-28 

- Achtung der Person, 22 

- Forderung der Funktionsfahigkeit, 

2 2-25 

und Gesellschaftsformen, 27-28 
praktische Einschatzung, 25 



und seelische ProzeBqualitaten, 26 
Selbstbestimmung, 21-22 
soziale Ordnung, 25 
Zusammenhang mit philosophischen 
Auffassungen, 25-26 
Gruppe, hilfreiche, 277-288, 320 



Hoflichkeit, 163 



Informationsgestaltung, s. Wissensver- 
mittlung 

Innere Freiheit, s. Selbstbestimmung 



Jugendkriminalitat, 54, 63, 106, 154 



Kindergartnerin 

Achtung-Warme, 150-151, 168, 375, 
378 

Auswirkungen auf Kinder, 105, 365 
Dirigierung, 356, 364-367,375,378 
Einfiihlendes Verstehen, 184, 193 
Ermutigungen, 174 
erwiinschtes und reales Verhalten, 

375 

Nicht-dirigierende Aktivitat, 252 
verstandliche Wissensiibermittlung, 

277 

Kinderheim, Regeln, 285 
Kleingruppenarbeit, 253-266, 251, 279, 
298, 304, 311-313, 348 
Kognitive Schulleistungen 

und Kleingruppenarbeit, 260-262 

- Zusammenhang mit Lehrerverhalten, 

103, 104, 127, 184, 248, 346, 375 bis 

376 

Konformistisches Verhalten, 54, 55, 165, 
348-350, 221 

und Auseinandersetzen mit dem 
Selbst, 78 

Forderung durch Dirigierung, 348 
bis 350 

- Verminderung durch Echtheit, 228, 

232 

Konflikte, 315-331, 354, 379, 234, 353 
Krankenpfleger, 139, 194, 335, 395, 396 
Kreativitat, 89, 336, 349-350, 362 bis 
363, 346,147 

Kritik, 171, 234-236, 95 



Lebenswerte, s. Grundwerte 
Lehrerverhalten, s. Erzieherverhalten 
Lehrtexte, 269-276, 284, 289 
Leistungen der Schiiler, 22-25 
und Ermutigungen, 174-175 
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und Kleingruppenarbeit, 261-264, 
256 

s. Kognitive Prozesse 

und Lehrerverhalten, 148, 249, 274 

bis 276, 346-348, 352, 64-65 

und Selbstkonzept, 61 

Zulassung zum Studium ohne Abitur, 

381 

Leistungsbeurteilungen, 23, 24, 171, 380 
bis 381, 391 

Lenkung, s. Dirigierung 
Lernen, Erleichterung 

Anschauungsmaterial, 289 
Eltern, 293 
s. Kleingruppe 
s. Kognitive Prozesse 
Lehrer, 288-297, 266-277, 253 bis 
266 

materielle Lernquellen, 289-290 
Notwendigkeit bedeutsamer Erfah- 
rungen, 294-295, 82 
Schtiler-Tutoren, 292-293 
s. Wissensiibermittlung 
Lernen durch Wahrnehmungen, 31-50 
Lob und soziale Reversibilitat. 176-177 



MaBnahmen von Erziehern 

und Einfiihlendes Verstehen, 190, 
243 ffi. 

und soziale Reversibilitat, 170 bis 
172 

MiBachtung, s. Achtung 
Mitbestimmung, 83, 97, 315 
s. Kleingruppenarbeit 
- s. 307-315 



Nicht-dirigierende fordernde Einzeltatig- 
ten 243-331 

Einschatzungsskala, 247 

Folge der 3 Grundhaltungen, 243 bis 

245 

Gegensatzlichkeit zu Dirigierung, 

245, 246, 248, 371-373 
Untersuchungsbefunde liber Auswir- 
kungen 248-251 

Nicht-diktatorische Gesellschaftsformen 
s. Gesellschaftsformen 



Offensein fur eigenes Flihlen, 69-74, 
142-145 

s. Auseinandersetzen mit eigenem 
Erleben 



Passivitat, 246-248 
Politik, Politiker 



und Achtung von Personen, 131 bis 
132 

AuBerungen in Massenmedien, 48, 

176 

ermutigende/entmutigende 
AuBerungen, 175-176 
und Flihlen, 238 

Gefahr bei Unechtheit, 230, 232, 216 
bis 218 

und humanes Zusammenleben, 382 
s. nicht-diktatorische Gesellschafts- 
formen 

und Nicht-Offensein fur eigenes 
Erleben, 95-97 
- politische Regelungen als Folge 
humaner Haltungen, 382 
und Revolution humaner Haltungen 
durch Erziehung, 383 
sachlicher vs. personenzentrierter Stil, 
239-242 

und Schulunterricht, 294 
schwer verstandliche AuBerungen, 

267 

sozial irreversible MaBnahmen, 171 
s. totalitar-dogmatische Heilslehren 
unpersonliche AuBerungen, 240 
verantwortliche MaBnahmen, 170 
und Wahrnehmungslernen, 48-49 
Programmierte Instruktion und verstand- 
liche Lehrtexte, 275 

ProzeBqualitaten, seelische, s. Grundwerte, 
26-27 

Prtifungsziele, 284-285, s. Leistungen 
Psychotherapeutische Heifer, 106-107, 
125-126, 171, 184-186, 189, 192, 

278, 62 



Rollenverhalten, 55, 97, 142, 145, 214 bis 
218, 221, 229, 230 



Selbstachtung, 51-56, 63-67, 92, 160, 

165 

Selbstaktualisierung, 77 
Selbstbestimmung, 21, 78, 83, 190, 345, 
350, 353, 389 
Einschatzungsskala, 336 
und Gesellschaftsform, 27 
MiBbrauch, 336, 286 

- Notwendigkeit offener Auseinander- 

setzung mit eigenem Erleben, 78, 83 
bis 87 

- Schulleistungen, 24-25 

- Voraussetzung humaner Gesellschafts- 

formen, 381 

Selbstexploration, 75-79, s. Auseinan- 
dersetzung mit eigenem Erleben, 187 
Selbstentfremdung, 92, 229, 392-393, 237 



444 




Sachverzeichnis 



Selbstkommunikation, 53, 54, 153-154 
Selbstkonzept, 57-68, 89, 355, 160, 236 
Selbstoffnung, 87-89, 187, 191, 196, 221, 
228, 281-284, 318, 329-331, 391, 

171 

Selbstverantwortung, 85, 141, 142, 170, 
252, 351, 353, 147 

Soziale Reversibilitat/Irreversibilitat, 166 
bis 172 

Soziales Verhalten 

- Auseinandersetzung mit eigenem 

Fiihlen, 71 

- und Wahrnehmungslernen, 3 3-42 
Soziale Ordnung, psychosozialer Grund- 

wert, 25 

Sozialintegratives Verhalten, s. Typen 
Sportliche Betatigung, 23, 24, 66, 94, 295 
bis 296, 389 

Systemanderungen und Haltungen von 
Erziehern, 381-383, 165 



Tests, 211-213, 228 
Theorie zwischenmenschlicher Beziehungen, 
101-103 

Typen und Stile des Verhaltens, 110 bis 
111. 278-279 

Totalitar-dogmatische Heilslehren, 10, 20, 
55, 80, 92, 97, 165, 230 
Tutoreneinsatz, 292, 359 



Umgang mit sich selbst, 354 
Unechtheit, s. Echtheit 
Unterricht 

Angst, 362, 104, 148 

Anzahl der Schuler, 375-377, 369, 

256 

Definition, 29-30 
s. Denkvorgange 

Dirigierung-Lenkung, 337-356 
s. Lemen 

forderliche Unterrichtsgestaltung, 
307-315 

finanzielle Aufwendungen, 14, 12 
s. Frontalunterricht 



s. Kleingruppenarbeit 
s. Kognitive Schulleistungen 

- Lehrerbefehle, 341-342 
Lehrerfragen, 342-343 

- s. Leistungen 

Mitarbeit von Eltern, 293 
polytechnische Arbeit, 294, 381 
Ruckmeldungen der Schuler an Lehrer, 
384 

- Tutoreinsatz, 292, 359 

Verminderung der Getto-Atmosphare, 
361 

Unterrichtsinhalte, 24, 213, 380 
Unterrichtskonflikte, s. Konflikte 



Vereinbarungen, 323, 373, 291 
Verstarkung, positive und negative, 231 
Verstehen. einfuhlendes. 178-213 
AusmaB bei Erziehern, 374 
Erfahrungs- und Lernvorgange, 387 
Forderung beim Erzieher, 207-212 
hilfreiche Gesprache, 93, 196-206, 
66-67, 188-189, 281-284, 296-297 
und Konflikte, 315, 317-319, 322 
und Handlungen, 206, 243-245 
und Sonderschiiler, 189 



Wahrnehmungslernen, 31-50, 54, 65, 

141, 161, 175, 212, 226, 246, 253, 350 
Werbung, 45, 49 
Wertauffassungen 

und psychologische Fragestellungen, 
16-19 

Personlichkeitscharakteristika, 19 
bis 20 

philosophische Zusammenhange, 25 
bis 26 

psychosoziale Grundwerte des Zu- 
sammenlebens,. 20-25 
seelische Grundvorgange, 26 
Wertebildung, selbstandige, 79-82, 86, 

348 

Wissensvermittlung, Verstandlichkeit, 266 
bis 277, 312, 387, 249 
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Achtung-Warme, 118-177 

AusmaG in der Erziehung, 133-137 
Auswirkung auf Partner, 147-156 
Auswirkung auf Selbstkommunikation, 
64 

und Dirigierung, 367, 369, 337 
und Echtheit, 227 
Forderung, 146 

gebunden an Bedingungen, 130-132, 
163 

- bei Konflikten, 315, 325-326 

- Ubersichtsskala, 120 

von Versuchsleitern, 156-157 
und Wahrnehmungslernen, 161 

- Zusammenhang mit Erfahrungen und 

Einstellungen, 140-146, 376-377 

- Zusammenhang mit Tugendlichen, 

378, 379 

Achtung der Person, psychosozialer 
Grundwert, 22 
Aktivitat 

Faktor, 109-110 

s. Nicht-dirigierende fordernde Einzel- 
tatigkeiten 
Arbeit 

materielle Entlohnung, 22, 172, 381, 
382, 54 

und Selbstachtung, 54 
Arbeitsziele, 291 

Auseinandersetzen mit dem eigenen 
Erleben, 68-98 
und Echtheit, 231 

und eigene Unterrichts- u. Erziehungs- 
tatigkeit. 384-388. 394-395 
und-Forderung durch Encountergrup- 
pen, 394-398 

und Forderung der Personlichkeit bei 
Lehrern, 391-398 

- Forderung durch Verstehen des Part- 

ners, 184-189, 295 
in Konflikten, 317 

AuGere Schulbedingungen, 12, 226, 227 
Autokratisches Verhalten, s. Typen des 
Verhaltens 



Bekraftigungen, 162, 177, 231 
Betrieb 

Achtung-Warme von Gruppenleitern, 
155-156 



Aktivitat von Gruppenleitern. 251 
Dirigierung von Gruppenleitern, 353 

- Selbstandigkeit von Arbeitnehmern, 

309, 353 

Bildung, sog. 23, 345, 381 

Demokratische Lebensformen. s. Gesell- 
schaftsformen 

Denkvorgange im Unterricht, 297-306 
Behinderung durch Dirigierung, 
347-350 

und Kleingruppenarbeit, 264 
s. Kognitive Schulleistungen 

- und Wahrnehmungslernen, 45 
Dimensionen (Haltungen, Aktivitaten) in 

zwischenmenschlichen Begegnungen 
Achtung-Warme, 118-177 

- Echtheit, 214-242 
Einfuhlendes Verstehen. 178-213 
gegenseitige Beeinflussung, 113-114, 
244-245, 346, 379 
Nicht-dirigierende forderliche Einzel- 
tatigkeiten. 243-331 

- Uberblick, 99-117 
Dirigierung-Lenkung, 332-373 

Einschatzungsskala, 333 
Gesamtcharakterisierung, 301 

- individuelle Unterschiede bei Lehrern, 

334-335, 369-370, 378 

und Zahl der Schuler in Klassen, 

369, 377-378 

Diskrepanz erstrebtes und reales Verhalten, 
374-375 

Echtheit (Unechtheit), wesentliche Haltung, 
214-242 

und Bekraftiguruzen. 162, 177 
und Einfuhlendes Verstehen des Part- 
ners, 188 

und Erlebnisaktivierung, 94 

- Fernsehen, 49 

Forderung durch Encountergruppen, 
393-394 

und Konflikte, 315-316 

und Offensein fur eigenes Erleben, 

89 

und Rollenverhalten, 398 

und seelische Beeintrachtigungen, 225, 

229 



441 




Sachverzeichnis 



und Selbstachtung, 55, 236 
und Verteidigungshaltungen, 227, 

229 

und Zusammenhang mit anderen 
Dimensionen, 234-235 
Einfiihlendes Verstehen, s. Verstehen 
Einschatzungsskalen 

Achtung-Warme, 120 
Echtheit, 215 

- Einfiihlendes Verstehen, 181 

Denkvorgange im Unterricht, 

305-306 

Dirigierung, Lenkung, 333 
Nicht-dirigierende Einzeltatigkeiten, 
247 

psychosoziale Grundwerte, 25 

- Selbstbestimmung, 336 
Elternverhalten, s. Erzieherverhalten 
Encountergruppen 

Definition, 391 

empirische Befunde, 107, 392 

Forderung der Personlichkeitsentwick- 

lung von Erziehern. 391-398 

Forderung von Selbstachtung und 

Selbstkonzept, 94, 67 

und unterrichtsdidaktische Regeln, 

307 

Verstehen anderer und eigene 
Selbstoffnung 208 
Ermutigung, 172-177 
Erzieher (Lehrer, Eltern, Kindergartne- 
rinnen, Sozialpadagogen) 
Achtung-Warme, 118-177 
Auseinandersetzung mit eigener 
Person. 3 88-395 

Auseinandersetzung mit eigener Tatig- 
keit, 384-388, 394-395, 328-331 

- AusmaB verstandnisvollen Verhaltens, 

374 

und auBere Bedingungen, 377-383, 
288-291. 12, 114 

- Echtheit, 214-242 
Einfiihlendes Verstehen, 178-213 
eigene Personlichkeitsentwicklung, 

374- 378 

eigene seelische Beeintrachtigungen, 

375- 376 

Einschatzungsskalen, 115-117 

- Einzelmerkmale, 108 

erleichternde auBere Bedingungen, 
379-381, 388, 277-288, 288-291, 
307-315 

Erleichterung des Lernens von Schii- 
lern 287-288 

erstrebtes und verwirklichtes Verhal- 
ten, 13, 374-375 
erwiinschtes Verhalten von Jugend- 
lichen, 161 
Faktoren, 108-110 



Forderung durch Encountergruppen, 
391-398 

Forderung durch Jugendliche, 379 
Forderung durch personenzentrierten 
Unterricht, 389-391 
Forderung eigener Personlichkeitsent- 
wicklung, 377-398 
gemeinsame Erfahrungen mit Jugend- 
lichen, 284, 281-284 
gemeinsames Lernen und Arbeiten mit 
Jugendlichen, 287-288 
und Grundwerte menschlichen Zusam- 
menlebens, 20-25 
Haltungen, 374-379 
Haltung des Lernens. 287-288 
Haltungen und Zusammenhang mit 
eigener Funktionsfahigkeit, 113 
Herstellen giinstiger auBerer Bedin- 
gungen, 379-383, 288-291, 

307-3 i 5 

und Konflikte. 315-331.375 
korperliche FitneB, 389, 296, 66 
MaBnahmen bei Einfiihlendem Ver- 
stehen, 190 

MaBnahmen, sozial reversible, 

170-172 

Nicht-dirigierende fordernde Einzel- 
tatigkeiten, 248-331 
Offensein fiir eigenes Erleben, 

68-98, 375, 377, 380,384-386, 388, 
392 

Perfektionismus, 52, 288 

und Personlichkeitscharakteristika, 

375-377 

Schwierigkeiten, 13, 374-377 

soziale Reversibilitat/Irreversibilitat. 

167-172 

Techniken. 388 

Training, 388 

und Verstandlichkeit in der Wissens- 
iibermittlung, 266-277, 387 
und Wahrnehmungslernen, s. Wahr- 
nehmungslernen 

Zusammenhang statt Auswirkung auf 
Partner, 112, 378-379, 113 
Erziehung 

- Definition, 28-29 

und gesellschaftliche Bedingungen, 
27-28, 381-383 
Erziehungsziele, 19-20 



Fassade, s. Echtheit/Unechtheit 
Fernsehen, 33. 36. 37, 39, 40. 43, 45. 48, 
49, 1 75, 1 76, 225, 226, 3 82 
Filme, s. Fernsehen 

Fragestellungen der Erziehungspsychologie, 
9-13 

und Beantwortungsmethoden, 14-16 
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und Wertauffassungen, 16-19 
Forschung 

- bedeutsame Fragestellungen, 12-14, 

7 

- Brauchbarkeit und Giiltigkeit von 

Aussagen, 16 
Einschatzungsskalen, 117 

- kontrollierte planmaBige Beobachtung, 

14 

Priifung von Befunden auf Richtigkeit, 
15-16 

statistische Priifung von Befunden, 15 
FordergroBeltern, 149-150 
Frontalunterricht, 253, 254, 259-261, 

279, 298, 304, 312, 347, 352 
Fiihlen 

und Echtheit/Unechtheit, 216-217, 
230-231 

Forderung durch Einfiihlendes Ver- 
stehen des Partners, 187-188 
Forderung durch Encountergruppen, 
392-394, 94 

Forderung gefiihlsmaBiger Nahe zu 
anderen durch Gruppen, 396, 390 
Hinhoren auf eigenes Fiihlen, 91, 

368 

in Konflikten und entsprechende 
AuBerungen. 316-318, 320-321, 
398, 234- 

Kontakt zum eigenen Fiihlen, 72 ff., 
69, 94, 96, 188, 219 
und Offensein dafiir, 221, 236, 96 
und Verantwortung einer Person 
hierfiir, 85, 133, 141 
Unterdriickung, 90, 142-146 



Gesellschaftsformen, nicht-diktatorische 
humane 

- und Erziehung, 10, 13, 27-28, 

381-382 

und Haltungen-Einstellungen, 

381-383, 351 

und offenes Auseinandersetzen mit 
eigenem Erleben, 96-97 
und selbstandige Wertebildung! 80 
ungiinstige Bedingungen bei Dirigie- 
rung in Erziehung, 345, 348, 349 bis 
350, 351 

Gesprache, s. Verstehen 
Gleichheit von Personen in Grundrechten, 
26, 382 

Grundwerte menschlichen Zusammenlebens, 
20-28 

- Achtung der Person, 22 

- Forderung der Funktionsfahigkeit, 

2 2-25 

und Gesellschaftsformen, 27-28 
praktische Einschatzung, 25 



und seelische ProzeBqualitaten, 26 
Selbstbestimmung, 21-22 
soziale Ordnung, 25 
Zusammenhang mit philosophischen 
Auffassungen, 25-26 
Gruppe, hilfreiche, 277-288, 320 



Hoflichkeit, 163 



Informationsgestaltung, s. Wissensver- 
mittlung 

Innere Freiheit, s. Selbstbestimmung 



Jugendkriminalitat, 54, 63, 106, 154 



Kindergartnerin 

Achtung-Warme, 150-151, 168, 375, 
378 

Auswirkungen auf Kinder, 105, 365 
Dirigierung, 356, 364-367,375,378 
Einfiihlendes Verstehen, 184, 193 
Ermutigungen, 174 
erwiinschtes und reales Verhalten, 

375 

Nicht-dirigierende Aktivitat, 252 
verstandliche Wissensiibermittlung, 

277 

Kinderheim, Regeln, 285 
Kleingruppenarbeit, 253-266, 251, 279, 
298, 304, 311-313, 348 
Kognitive Schulleistungen 

und Kleingruppenarbeit, 260-262 

- Zusammenhang mit Lehrerverhalten, 

103, 104, 127, 184, 248, 346, 375 bis 

376 

Konformistisches Verhalten, 54, 55, 165, 
348-350, 221 

und Auseinandersetzen mit dem 
Selbst, 78 

Forderung durch Dirigierung, 348 
bis 350 

- Verminderung durch Echtheit, 228, 

232 

Konflikte, 315-331, 354, 379, 234, 353 
Krankenpfleger, 139, 194, 335, 395, 396 
Kreativitat, 89, 336, 349-350, 362 bis 
363, 346,147 

Kritik, 171, 234-236, 95 



Lebenswerte, s. Grundwerte 
Lehrerverhalten, s. Erzieherverhalten 
Lehrtexte, 269-276, 284, 289 
Leistungen der Schiiler, 22-25 
und Ermutigungen, 174-175 
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und Kleingruppenarbeit, 261-264, 
256 

s. Kognitive Prozesse 

und Lehrerverhalten, 148, 249, 274 

bis 276, 346-348, 352, 64-65 

und Selbstkonzept, 61 

Zulassung zum Studium ohne Abitur, 

381 

Leistungsbeurteilungen, 23, 24, 171, 380 
bis 381, 391 

Lenkung, s. Dirigierung 
Lernen, Erleichterung 

Anschauungsmaterial, 289 
Eltern, 293 
s. Kleingruppe 
s. Kognitive Prozesse 
Lehrer, 288-297, 266-277, 253 bis 
266 

materielle Lernquellen, 289-290 
Notwendigkeit bedeutsamer Erfah- 
rungen, 294-295, 82 
Schtiler-Tutoren, 292-293 
s. Wissensiibermittlung 
Lernen durch Wahrnehmungen, 31-50 
Lob und soziale Reversibilitat. 176-177 



MaBnahmen von Erziehern 

und Einfiihlendes Verstehen, 190, 
243 ffi. 

und soziale Reversibilitat, 170 bis 
172 

MiBachtung, s. Achtung 
Mitbestimmung, 83, 97, 315 
s. Kleingruppenarbeit 
- s. 307-315 



Nicht-dirigierende fordernde Einzeltatig- 
ten 243-331 

Einschatzungsskala, 247 

Folge der 3 Grundhaltungen, 243 bis 

245 

Gegensatzlichkeit zu Dirigierung, 

245, 246, 248, 371-373 
Untersuchungsbefunde liber Auswir- 
kungen 248-251 

Nicht-diktatorische Gesellschaftsformen 
s. Gesellschaftsformen 



Offensein fur eigenes Flihlen, 69-74, 
142-145 

s. Auseinandersetzen mit eigenem 
Erleben 



Passivitat, 246-248 
Politik, Politiker 



und Achtung von Personen, 131 bis 
132 

AuBerungen in Massenmedien, 48, 

176 

ermutigende/entmutigende 
AuBerungen, 175-176 
und Flihlen, 238 

Gefahr bei Unechtheit, 230, 232, 216 
bis 218 

und humanes Zusammenleben, 382 
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schwer verstandliche AuBerungen, 
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unpersonliche AuBerungen, 240 
verantwortliche MaBnahmen, 170 
und Wahrnehmungslernen, 48-49 
Programmierte Instruktion und verstand- 
liche Lehrtexte, 275 

ProzeBqualitaten, seelische, s. Grundwerte, 
26-27 

Prtifungsziele, 284-285, s. Leistungen 
Psychotherapeutische Heifer, 106-107, 
125-126, 171, 184-186, 189, 192, 

278, 62 



Rollenverhalten, 55, 97, 142, 145, 214 bis 
218, 221, 229, 230 



Selbstachtung, 51-56, 63-67, 92, 160, 

165 

Selbstaktualisierung, 77 
Selbstbestimmung, 21, 78, 83, 190, 345, 
350, 353, 389 
Einschatzungsskala, 336 
und Gesellschaftsform, 27 
MiBbrauch, 336, 286 

- Notwendigkeit offener Auseinander- 

setzung mit eigenem Erleben, 78, 83 
bis 87 

- Schulleistungen, 24-25 

- Voraussetzung humaner Gesellschafts- 

formen, 381 

Selbstexploration, 75-79, s. Auseinan- 
dersetzung mit eigenem Erleben, 187 
Selbstentfremdung, 92, 229, 392-393, 237 
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Unterricht 

Angst, 362, 104, 148 

Anzahl der Schuler, 375-377, 369, 

256 

Definition, 29-30 
s. Denkvorgange 
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